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Syftet med vår uppsats var att jämföra hur matematiklärare för årskurs tre förhåller sig till 
aktuella styrdokument. Frågeställningarna var vilka strategier/metoder lärarna använder för att 
eleverna ska kunna nå de nationella målen för matematik i årskurs fem? Hur lärarna förhåller 
sig till styrdokumenten? Hur möjliggör matematiklärarna kontinuitet i elevernas 
kunskapsutveckling? Hur säger sig lärarna arbeta för en skola för alla? Vi valde att intervjua 
sex lärare samt att ta del av litteratur inom området. Resultatet visade att det finns många 
olika faktorer som påverkar lärarnas sätt att undervisa inom matematik men att lärarens 
inställning till styrdokument och andra ramar är av stor betydelse. Trots att det finns 
nationella direktiv kunde vi se stora skillnader i lärarnas sätt att bedriva sin 
matematikundervisning. Vi anser att de styrdokument som anger riktlinjerna för skolans 
verksamhet ska ses som en hjälp för lärarna. Så att de kan hjälpa eleverna att utvecklas för att 
på sikt kunna uppnå de nationella målen och därigenom ha tillägnat sig tillräckliga kunskaper 
för att klara sig i samhället. De nationella målen ska inte ses som en kravgräns vid en viss 




















Under arbetes gång har vi jobbat både enskilt och tillsammans. Litteraturläsningen delades till 
viss del upp mellan oss medan sammanställningen och bearbetningen av texten har gjorts 
gemensamt. Under intervjuerna var vi båda två närvarande då vi ansåg det vara en styrka för 
att inte missa någon detalj. Vi står båda två för arbetets innehåll då allt som kommit i tryck är 
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 1 Inledning 
 
 
Hur tänker matematiklärare om sin undervisning och dess relation till styrdokumenten? Hur 
arbetar de gentemot de nationella målen i årskurs fem? Skolan ska vara till för alla elever, 
men är den verkligen det? Frågorna är många och tankarna ännu fler. Så här tror vi att många 
blivande lärare känner, oavsett hur långt i utbildningen de har kommit. 
 
Under vår utbildning har vi fått inpräntat att skolan ska vara till för alla, frågan är då vad som 
ligger i begreppet en skola för alla? När vi använder begreppet i uppsatsen innebär det att alla 
elever ska få känna att de är en del av skolan och att de har samma värde, att de är bra som de 
är och får känna att de utvecklas.  
 
1994 års läroplan för det obligatoriska skolväsendet, Lpo94, samt kursplanen för matematik 
(Werner, 2005: 130ff) innehåller mål som eleven ska ha uppnått i slutet av årskurs fem och 
årskurs nio. I dagens skola når inte alla elever upp till de kunskapsmål som finns för 
matematik i årskurs fem (Löwing & Kilborn, 2002: 76). Skolminister Jan Björklund (2006: 4) 
har deklarerat att det eventuellt kommer att införas en kunskapskontroll i årskurs tre. Tanken 
bakom detta är att eftersom elever lär sig bäst i de tidiga skolåren så är det nödvändigt med en 
tidig kunskapskontroll för att veta om eventuella stödinsatserna ska sättas in. Med ambitionen 
om en skola för alla och med styrdokumentens indikationer om individualisering ska eleverna 
bli bemötta där de befinner sig, utvecklas i sin egen takt och känna att de duger. Parallellt med 
detta förhållningssätt finns det i styrdokumenten en sorteringsfunktion då mål ska vara 
uppnådda vid en viss tidpunkt i elevens skolgång (Ahlberg, 1999: 45). Detta kan innebära att 
en annan värld tar vid när eleverna kommer till femman. Den skola som under tidigare 
årskurser kunde upplevas som relativt fri och tillmötesgående med förståelse för allas 
olikheter, kan plötsligt övergå till att bli fylld med krav då eleven ska uppnå specifika 
kunskaper. Elever som har mycket kvar att lära innan de har nått målen får snabbt kontakt 
med den verklighet som innebär krav på uppfyllelse av mål. Utifrån vår tolkning är det då inte 
längre en skola för alla. Våra funderingar kring detta är många och vi undrar över hur lärarna 
förhåller sig till problemet.  
 
Under de verksamhetsförlagda perioderna av vår utbildning har vi tagit del av hur lärare kan 
jobba med matematikundervisningen och dess relation till styrdokumenten. Men för att få en 
bredare bild av hur verkligheten kan se ut så har vi valt att fördjupa oss inom området. Vi vill 
intervjua en specifik grupp av lärare för att ta del av deras förhållningssätt till de ramar och 
faktorer som styr matematikundervisningen samtidigt som de ska sträva efter att alla elever 
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 2 Teori  
 
 
Under tiden på lärarutbildningen har vi som studenter fått höra att vi påverkas av det som 
finns i våra ”ryggsäckar”, det vill säga de erfarenheter och kunskaper vi bär med oss. Detta 
gäller även samhället i allmänhet och skolan i synnerhet. För att skaffa en grund till varför 
skolan och läroplanerna ser ut som de gör i dag har vi valt att lyfta fram ramfaktorteorin samt 
skolans och läroplanernas framväxt i Sverige. För att kunna ge en så rättvis bild som möjligt 
av de empiriska resultat vi får fram i detta arbete anser vi att det är relevant att veta vad 
lärarna har för stöd, vad det gäller skolans utveckling och organisation samt vad 
styrdokumenten ger för riktlinjer. Vi har valt att se på hur de nuvarande riktlinjerna har växt 





Sedan 1960- och det tidiga 1970-talet har det funnits tankar om att ramfaktorer påverkar 
skolans undervisning bland annat genom läroplanernas genomslag och verksamheten i 
klassrummen. Ramarna kan delas upp i yttre och inre faktorer. Exempel på yttre faktorer är 
läroplanernas innehåll och tillgången av tid. Lärarens egen förmåga och uppfattning av andra 
lärarkollegor och skolans traditioner är också saker som påverkar och dessa kan ses som inre 
faktorer. Ulf P. Lundgren som är en av huvudpersonerna bakom ramfaktorteorin har suttit 
med i många kommittéer och utredningar kring skolans verksamhet och organisation, vilket 
medför att hans tankar har fått genomslag i utvecklandet av dagens styrdokument. Det har 
alltså bidragit till utvecklingen mot decentralisering och målstyrning (Broady & Lindblad, 
1999: 2). 
 
Ramfaktorteorin bygger på tankegången att ramar ger utrymme för en process. Om däremot 
ett mål tydligt finns för en process måste ramarna anpassas för att göra den process möjlig 
(Lundgren, 1999: 36). ”Rambegreppet är ett brukbart verktyg när vi försöker förstå 
undervisningens skilda förutsättningar på olika håll i det allt mindre enhetliga svenska 
skolväsendet” (Broady & Lindblad, 1999: 4). Ramfaktorteori är alltså att man studerar olika 
ramar i förhållande till resultaten. 
 
I de flesta studier som bygger på ett ramfaktorteoretiskt tänkande har forskaren bestämt vad 
som är ram och inte ram (Gustavsson, 1999: 54). I vår studie har vi kategoriserat ramar som 
lärarens bakgrund, lärarens förutsättningar och lärarens inställning till styrdokument och 
organisation. 
 
2.2 Historisk bakgrund till skolans och läroplanernas framväxt 
 
För att belysa dagens situation i skolan vill vi ge en bakgrund till hur skolans organisation har 
förändrats under det senaste decenniet. Skolan som organisation styrs till stor del av den 
nuvarande läroplanen och därför kommer här nedan en beskrivning av läroplanens historia för 
att komma fram till den nu gällande läroplanen.  
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 2.2.1 Skolan som organisation 
Skolan som organisation har under de senaste femtio åren genomgått stora förändringar. 
Tidigare bestod skolsystemet av folkskola och lärdomsskola som fungerade parallellt med 
varandra. Under 1960- och 1970-talen lade statsmakterna grunden till en stor förändring av 
den svenska skolan med hjälp av en centralstyrning. Anledningen till den önskade 
förändringen av skolans organisation var att komma bort från segregering och den sociala 
skiktning som skolan bidrog till och istället skapa en grundskola för alla (Maltén, 1995: 31f). 
Eftersom skolan är en stor organisation och lärarna har starka traditioner i sitt sätt att 
undervisa gav de nya direktiven inte någon omedelbar påverkan på skolans verksamhet. 
  
Maltén (1995: 31f) lyfter fram både fördelar och nackdelar med en centralstyrd skola. De 
positiva resultaten med centralstyrningen blev att lärarna kunde läsa i läroplanen vilka 
moment de skulle behandla samt hur mycket tid de skulle lägga på varje moment. Detta 
medförde att de olika skolornas undervisning var relativt likvärdig vilket underlättade om 
elever behövde byta skola. Nackdelen med den centralstyrda skolan var att det var svårt för 
lokala initiativ att få genomslagskraft eftersom besluten måste tas av högre instanser. 
Förändringar tog alltså lång tid att genomföra och var näst intill obefintliga. 
 
Under 1970-talet började skolan långsamt förändras mot en målstyrning. Det gjordes statliga 
utredningar för att kartlägga skolans inre arbete samt ansvarsfördelningen mellan skola, stat 
och kommun. Resultaten blev att man önskade en ökad målstyrning samt decentralisering, det 
vill säga en utflyttning av skolans styrning på en mer lokal nivå. I slutet av 1980-talet 
beslutade riksdagen om den nya ansvarsfördelningen för skolverksamheten. Det innebar att 
lärarna och eleverna fick större möjligheter att påverka undervisningen. Mål och utvärdering 
fick stor plats i den nya skolan och samspelet mellan lärare, elever och föräldrar blev viktigare 
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 De mål som skolorganisationen sätter upp fungerar som styrmedel och delas upp mellan olika 
samhällsnivåer, se figur 1.  
 
  
                                                                                
                                                                                














Skola, rektor & 
lärare 
Figur 1 Samhällets instanser för målstyrning av den svenska skolan enligt Maltén (1995: 32). 
    
Utvecklingen av skolans styrning pågår kontinuerligt vilket bland annat kan ses i form av att 
skolor numera har möjlighet att profilera sig utifrån den verksamhet de bedriver. Numera 
vänder sig skolan till mottagare utanför skolans område, det kan till exempel vara näringsliv, 
andra skolor eller andra aktörer i samhället. Detta arbetssätt medför att skolan blir en del av 
samhället istället för den slutna institution som den i viss mån har varit tidigare då 
undervisningen utgick från skolan och dess förutsättningar. 
 
2.2.2 Läroplanshistoria 
Läroplaner är en spegling av samhället och kan ses som samhällets verktyg för att ge riktlinjer 
om hur skolans utbildning ska utformas. I takt med att samhället förändras ändras även synen 
på skolans roll vilket medför skiftningar i skolans undervisning. ”Läroplaner är politiska 
kompromisser och ett resultat av idéströmningar i tiden, ett uttryck för förändringar som sker i 
samhälle och skola” (Orlenius, 2001: 20).  
 
En läroplan byggs upp utifrån en serie grundläggande principer kring hur omvärlden 
organiseras. Dessa principer gestaltar tillsammans vad som skulle kunna betecknas som 
en kod, vilket framträder i utbildningens mål, innehåll och metodik (Lundgren, 1981: 16-
17).  
 
Lundgren (1981) menar att de riktlinjer som har funnits för skolan genom historien, har 
genomgått fyra olika läroplanskoder. Den klassiska läroplanskoden började gälla på 1600-
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 talet men lever fortfarande kvar till viss del inom universitetsstudier. Dess syfte var att 
förmedla insikt i civilisationens, kulturens och kunskapens grunder. Den fokuserade mer på 
bildning än på utbildning och människan skulle sättas i relation till helheten (Maltén, 1995: 
62). Vidare beskriver Maltén (1995: 62) den realistiska läroplanskoden. I takt med att 
samhället industrialiserades ställdes nya krav på arbetskraften, det tekniska kunnandets 
betydelse blev större samtidigt som administrationen blev mer omfattande och därför också 
krävde nya kunskaper. Den realistiska läroplanskoden var mer nyttobaserad än den tidigare. 
Spår från denna läroplanskod kan man se i Lpo 94, till exempel genom att skolan ska sträva 
efter att varje elev ”befäster en vana att självständigt formulera ståndpunkter grundade på 
såväl kunskaper som förnuftsmässiga och etiska överväganden” (Utbildningsdepartementet, 
1994: 9). Den moraliska läroplanskoden dominerade under den senare halvan av 1800-talet då 
folkskolan infördes. Under denna period lades stor vikt vid en socialisering till nationen och 
kyrkan. Skolans mål var att fostra eleverna till en god moral utifrån den lutherska tron samt 
att ge eleverna goda kunskaper om Sverige som nation (Lundgren, 1981: 65f). Innan staten 
tog över ansvaret för skolan var det kyrkan som bedrev undervisningen. Luthers lilla katekes 
blev en viktig del i undervisningen och det innebar krav på läsfärdighet. Kyrkans motiv till 
detta var till största delen moraliskt men effekten blev även en minskad analfabetism (Maltén, 
1995: 62).  
 
Vår nuvarande läroplanskod, den rationella, är den fjärde i ordningen och tillkom på 1940-
talet. Den ökande industrialiseringen och urbaniseringen ledde till att samhället fick en ny 
social struktur med stora klassmotsättningar. Det krävdes mer utbildad arbetskraft och därför 
infördes en enhetlig bottenskola för alla. Skolan skulle bli en del av samhället. Den rationella 
läroplanskoden bygger på pragmatiskt inriktade kurser, individualisering och tillämpning av 
forskningsrön från utvecklings- och inlärningspsykologins områden (Lundgren, 
1981: kapitel 6). Andra världskriget påverkade det reformarbete som skedde med 
läroplanskoden på 1940-talet. Det fanns en strävan mot att höja allmänhetens bildningsnivå 
samt att demokratisera skolväsendet. Statsmakterna ville skapa en förmåga bland eleverna att 
motstå antidemokratisk propaganda och istället känna respekt för de demokratiska värdena 
(Richardsson, 1999: 73). Detta förhållningssätt kan vi se i dagens läroplan, Lpo 94 då 
individualisering och demokrati kommer till uttryck i styrdokumenten 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 6ff). 
 
Organisationen med parallella skolformer hade inneburit att man försökte skapa så homogena 
grupper som möjligt, skolan var då till för en viss grupp (NCM, 1995: 129). När riksdagen 
1962 tog beslut om att införa en gemensam grundskola, övergick skolan till att vara till för 
alla. I samband med denna förändring fick Sverige sin första läroplan för grundskolan, 
Lgr 62. De nio obligatoriska skolåren delades in i tre stadier, låg- mellan- och högstadiet. 
Högstadiets sista år skulle innebära en större differentiering bland ämnen och kurser för att 
möta elevernas intresse (Richardsson, 1999: 75f). Lgr 62 skulle ”stimulera till samarbete och 
ökat ansvar för eleverna och utgöra en likvärdig skola för alla” (Orlenius, 2001: 60). Detta 
resonemang finns fortfarande kvar i dagens styrdokument då Lpo 94 tar upp vikten av en 
likvärdig utbildning samt att eleverna ska utveckla sin förmåga till samarbete och ansvar 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 6ff).   
 
Efter ett par år med riktlinjerna i Lgr 62 insåg statsmakterna att valmöjligheterna på 
högstadiet innebar vissa komplikationer, de flesta eleverna valde teoretiska linjer och det 
innebar att vissa andra linjer inte kunde genomföras. Det ledde till en revidering av läroplanen 
och 1969 kom Lgr 69 att bli den nya riktlinjen för skolans verksamhet. Skolan fortsatte att 
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 utvecklas mot en enhetligare skola och elevernas valmöjligheter bland ämnen begränsades 
(Richardsson, 1999: 75f). 
 
1974 gjorde staten en utredning om skolan som kallas för SIA-utredningen (Utredning av 
skolans inre arbete). Utredningen konstaterade att regelstyrningen hindrade skolorna från att 
utnyttja sina resurser på ett effektivt sätt och att lösningen på problemet skulle vara en lokal 
anpassning. Decentralisera innebar att staten skulle ta beslut om mål och innehåll så att det 
skulle bli en likvärdig utbildning i hela landet. Kommunen skulle ansvara för driften och den 
pedagogiska verksamheten samt att disponera skolans resurser för att skapa de bästa 
möjligheterna för deras skola. Detta var möjligt tack vare att statsbidragssystemet förändrades 
så att kommunernas skolstyrelser skulle disponera de ekonomiska resurserna med hänsyn till 
den sociala miljön och personalomsättningen (Richardsson, 1999: 106f). Som en förlängning 
av detta kan man se den utveckling skolans organisation har genomgått med en ökning av de 
privata skolorna som drivs med statens skolpengssystem.  
 
I samband med att Lgr 69 infördes påbörjades ett arbete med att följa upp och utvärdera 
läroplanen. Resultatet av utvärderingarna samt SIA-utredningen var grunden för 1979 års 
beslut om det läroplansbyte som ledde fram till Lgr 80. Förändringarna kan sägas vara att 
arbetsmetodiken skulle vara undersökande och experimentell, verklighetsförankrad och 
probleminriktad (Richardsson, 1999: 124). Denna metodik ligger fortfarande till grund för 
skolans verksamhet även om den nu gällande läroplanen, Lpo 94 inte uttrycker några konkreta 
metoder så framhåller den ett varierat arbetssätt (Utbildningsdepartementet, 1994: 14). 
Nyckelord som nämns i samband med Lgr 80 är färdighetsutveckling, individualisering och 
samarbete samt medinflytande och medansvar. Timplanen för främst högstadiet reviderades, 
det blev återigen aktuellt med tillvalsämnen om än i begränsad form. Skolan utvecklades till 
att bli en helt sammanhållen grundskola. Förändringar kring ansvarsfördelning och styrning 
av skolan under slutet av 1980-talet ledde fram till krav på en läroplansrevision. Man hade 
kommit fram till att riktlinjer kring metoder och arbetssätt samt frågor om organisation och 
arbetsplanering inte borde finnas med i en läroplan. Lgr 80 bestod av mål och riktlinjer, 
kursplaner samt timplaner och föreskrifter för timplaner. Utöver detta skulle 
kommentarmaterial och en lokal arbetsplan vara styrinstrument för grundskolan (Richardsson, 
1999: 124). 
 
När den nya och nuvarande läroplanen, Lpo 94, fastställdes 1994 var det stora förändringar 
gentemot de tre tidigare läroplanerna. Utbildningsverksamheten decentraliserades och 
övergick från regelstyrning till mål- och resultatstyrning vilket innebar att Lpo 94 innehöll 
ramar som skulle ligga till grund för den undervisning lärare och elever kom överens om. 
Staten formulerar mål medan kommuner, skola och lärare ansvarar för vägen till att nå målen 
(Ahlberg, 1999: 42). Numera innefattas hela det obligatoriska skolväsendet, alltså även 
sameskolan, specialskolan och särskolan. Läroplanen omfattar mål och riktlinjer men säger 
inget om hur målen ska nås, vilket ger en stor lokal frihet. Den anger vilken värdegrund 
skolan ska bygga på och varifrån den kommer. Målen att arbeta mot anges både som 
uppnående- och strävansmål (Werner, 2005: 131f). Den tar även upp vilket ansvar skolan har 
för att ge alla elever möjlighet att uppnå målen (Richardsson, 1999: 126). Istället för att staten 
tar centrala beslut om vilka metoder som skall användas för att uppnå målen så decentraliseras 
besluten. Kommunerna ska teckna en kommunal skolplan och de enskilda skolenheterna 
tecknar lokala arbetsplaner. Lärare och elever ska tillsammans välja ut det material och 
arbetssätt som ska användas. Staten har dock inte frånsagt sig allt ansvar, de har till uppgift att 
ta fram nationella kunskapsprov för årskurserna fem och nio, i svenska, matematik och 
engelska. Utöver detta gör de diagnosiskt material för de tidiga respektive de senare skolåren 
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 (Maltén, 1995: 79f). Detta kan komma att utökas till att även gälla nationella kunskapsprov i 
årskurs tre om skolminister Jan Björklunds förslag får gehör i riksdagen (Björklund, 2006: 4). 
 
Strävansmål är en definition av vad skolans arbete skall inriktas mot medan uppnåendemål 
anger vad eleverna minst skall ha uppnått när de lämnar skolan. När skolan och läraren ska 
välja innehållet i sin undervisning utgår de från de statligt fastställda ämnena med tillhörande 
kursplaner. De nationella kursplanerna innehåller inga konkreta anvisningar för hur 
undervisningen skall genomföras. Det är upp till skolledning, lärare och elever att bestämma 
innehåll, arbetssätt och organisation (Skolverket, 2003: 11). Denna förändring av lärarens 
betydelse för undervisningen innebär att lärarna måste ta ansvar för både övergripande och 
ämnesspecifika mål, läraren måste vara specialist och generalist på samma gång (Löwing, 
2002: 7).  
 
… det är skolans uppgift att utforma undervisningen med utgångspunkt i elevernas 
bakgrund, tidigare erfarenheter, språk och kunskaper. Samtidigt förväntas emellertid 
eleverna på lika lång tid uppnå preciserade kunskapsmål i skolans ämnen (Ahlberg, 
1999: 28) 
 
Detta innebär en viss motsägelsefullhet för skolans verksamhet, den ska vara individanpassad 
samtidigt som den ställer krav på vilka kunskapsmål eleven ska ha uppnått vid en viss 
tidpunkt.   
 
2.2.3 Grunden till Lpo 94   
1992 gav läroplanskommittén ut ett betänkande, Skola för bildning, som skulle ligga till grund 
för fastställandet av en ny läroplan, Lpo 94. I betänkandet skrev Ingrid Carlgren ett kapitel om 
kunskap och lärande (SOU 1992:94 :kapitel 2) som fick stor betydelse för utformningen av 
Lpo 94 och gavs ut som ett särtryck med titeln Bildning och kunskap till alla lärare 
(Skolverket, 2006). Detta på grund av att det uppstod en viss oklarhet bland de 
yrkesverksamma lärarna i samband med införandet av Lpo 94, om definitionen av kunskap. 
Vikten av att alla vet vad kunskap är lyfter Carlgren fram i inledningen av sitt kapitel: 
 
Varje skolsystem och varje läroplan bygger på föreställningar om vad kunskap är och hur 
lärande sker. I ett system där staten endast skall ange mål för och inriktning av 
skolverksamheten blir det än viktigare att i läroplansarbetet redovisa en uppfattning om 
kunskap och lärande. Mål- och resultatstyrning ställer krav på tydliga nationella 
beskrivningar av vilka kunskaper eleverna skall utveckla och detta förutsätter i sin tur en 
kvalificerad kunskapsdiskussion bland skolledare, lärare och elever på de lokala skolorna. 
                                 (SOU 1992:94 :59). 
 
Carlgren tydliggör flera aspekter att ta hänsyn till när det gäller kunskap och inlärning 
• Läroplanerna skall ge uttryck för en samlad syn på elevers kontinuerliga 
kunskapsutveckling 
• Större vikt skall läggas vid kunskaper som är beständiga över tiden 
• Eleverna skall få sådana kunskaper som gör att de kan orientera sig i en komplex 
verklighet med ett mycket stort informationsflöde 
• Eleverna skall utveckla en förmåga att själva hantera informations- och 
kunskapskällor 
• Eleverna skall lära sig att kritiskt granska fakta och förhållanden och inse 
konsekvenserna av olika handlingar och beslut 
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 • Eleverna skall utveckla sin förmåga att tänka – att reflektera över problem – och efter 
hand utveckla ett alltmer vetenskapligt förhållningssätt.  
(SOU 1992:94 :59) 
 
Det är utifrån denna text av Carlgren som vi i Sverige, som ett av de få länder i världen, har 
ett riksdagsbeslut på definitionen av kunskap. Hon lyfter fram tre aspekter som extra 
betydelsefulla, i definitionen av kunskap. Det första är den konstruktiva aspekten som innebär 
att kunskap är ett sätt att göra världen begriplig. Den andra aspekten av kunskap är den 
kontextuella, vilket betyder att kunskap är beroende av sitt sammanhang. Den sista aspekten 
av kunskap är den funktionella, att kunskap är ett redskap.  
 
Carlgren belyser det nära sambandet mellan inlärning och utveckling och undanröjer alla 
gamla tankar om att den allsidiga utvecklingen skulle skiljas från skolans 
kunskapsförmedlande uppgift, istället ska skolan främja elevernas harmoniska utveckling 
(SOU 1992:94 :60).  
 
Det är just genom kunskaper och färdigheter av olika slag som skolan bidrar till denna. 
Det föreligger ingen motsättning mellan skolornas kunskapsuppgifter å ens sidan och den 
fostrans- och personlighetsutvecklande å den andra (SOU 1992:94 :60). 
 
Det är alltså skolans uppgift att väva ihop ämneskunskaper med den moraliska och personliga 
mognaden som eleverna ska utveckla.   
 
Definitionen av kunskap är olika beroende på vilket sammanhang vi befinner oss i. Carlgren 
menar att det finns olika sorters kunskap vilket gör att det inte går att definiera kunskap på ett 
generellt sätt. Kunskap kan skiljas åt i fyra olika former: fakta, förståelse, färdighet och 
förtrogenhet, där de samspelar med varandra samtidigt som de förutsätter varandra. 
Faktakunskaper innebär att vi vet att något förhåller sig på ett visst sätt, det kan till exempel 
vara information eller regler. Förståelse är att begripa något, att uppfatta innebörden eller 
meningen med ett fenomen. Färdighet innebär att vi vet hur något ska göras och har kunskap 
nog att göra det. Förtrogenhet är den kunskapsform som skiljer sig mest från de andra 
eftersom den kan sägas vara bakgrundskunskap eller den tysta kunskapen, det vi upplever 
med våra sinnen (SOU 1992:94 :65f).  
 
I sin text tar Carlgren också upp vikten av en progression av skolans arbete. Det måste finnas 
en linje genom elevernas utbildning där man tar hänsyn till de kunskaper, erfarenheter och 
färdigheter eleverna har införskaffat sig tidigare (SOU 1992:94 :78). Progression av skolans 
arbete belyses även av Löwing och Kilborn i följande citat: 
 
För att ge alla elever, speciellt de lägre presterande eleverna, en för dem logisk och 
kontinuerlig inlärningsmiljö krävs det en långsiktig planering från förskola till 
gymnasium. En sådan planering kräver att alla de lärare som under olika skolår 
undervisar en elevgrupp i matematik är överens om såväl synen på undervisning och 
inlärning som när och hur olika moment bör behandlas. Poängen med en god planering är 
ju att den skall ge kontinuitet vid genomförandet av undervisningen och därmed öka 
elevernas möjligheter till inlärning (2002: 89).  
 
Utifrån detta bör information kring varje elev vid överlämnandet mellan klasser och stadier 
tillmätas stor vikt. 
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 2.3 Styrdokument 
 
Styrdokumenten är de riktlinjer som finns för skolans verksamhet. Vi har här nedan valt att 
beskriva dem i olika nivåer, vi börjar med de nationella direktiven och avslutar med de lokala 
direktiven. 
 
2.3.1 Lpo 94 
Lpo 94, läroplan för det obligatoriska skolväsendet, är den idag gällande läroplanen. Den kan 
profileras som en mål- och resultatinriktad läroplan då den innehåller mål och riktlinjer för 
vad skolans undervisning ska innehålla. Den ger inga konkreta direktiv för arbetssätt och 
innehåll utan är formulerad utifrån mål att sträva mot respektive att uppnå. 
 
Lpo 94 behandlar ansvarsfördelningen för skolans undervisning, mellan de olika 
samhällsinstanserna. Det innebär att staten anger övergripande mål och riktlinjer för 
skolverksamheten och att kommunerna har ansvar för genomförandet.  
 
De mål och riktlinjer för utbildningen som anges i skollagen, läroplanen och kursplanerna 
skall konkretiseras i den lokala planeringen. Av skolplanen, som antas av 
kommunfullmäktige, skall de åtgärder som kommunen avser att vidta för att uppnå de 
riksgiltiga målen för skolan framgå (Utbildningsdepartementet, 1994: 3). 
 
Det finns även angivet vilket ansvar den enskilda skolan har för utformningen av 
undervisningen vilket innebär ett visst förtydligande av Lpo 94 för den enskilde läraren. Det 
är i den lokala arbetsplanen det finns utrymme för en differentiering mellan skolorna, även 
om de måste befinna sig inom de ramar Lpo 94 anger. 
 
Lpo 94 belyser att undervisningen ska vara individualiserad så att den anpassas till varje elevs 
förutsättningar och behov samt ger extra stöd till de elever som riskerar att inte uppnå de 
nationella målen.  
 
En likvärdig utbildning innebär inte att undervisningen skall utformas på samma sätt 
överallt eller att skolans resurser skall fördelas lika. Hänsyn skall tas till elevernas olika 
förutsättningar och behov. Det finns också olika vägar att nå målet. Skolan har ett särskilt 
ansvar för de elever som av olika anledningar har svårigheter att nå målen för 
utbildningen. Därför kan undervisningen aldrig göras lika för alla 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 6). 
 
Utifrån vår tolkning av en skola för alla finns det belägg för detta i Lpo 94 där det står 
formulerat att ”varje elev har rätt att i skolan få utvecklas, känna växandets glädje och få 
erfara den tillfredsställelse som det ger att göra framsteg och övervinna svårigheter” 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 8). 
 
2.3.2 Kursplan för matematik 
Kursplanen för matematik är uppdelad i en beskrivande text där kursens övergripande 
innehåll behandlas. Exempel från denna är att ”Eleven skall ha förvärvat sådana 
grundläggande kunskaper i matematik som behövs för att kunna beskriva och hantera 
situationer och lösa konkreta problem i elevens närmiljö” (Werner, 2005: 133).  För att 
tydliggöra vad eleven förväntas kunna vid olika tidpunkter av skolgången finns det 
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 formulerade mål för årskurs fem och årskurs nio. Målen är uppdelade i mål att sträva mot 
samt mål att uppnå. Här nedan redovisar vi de mål som eleven ska ha uppnått vid slutet av det 
femte skolåret. 
 
• ha en grundläggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i bråk- och 
decimalform, 
• förstå och kunna använda addition, subtraktion, multiplikation och division samt 
kunna upptäcka talmönster och bestämma obekanta tal i enkla formler, 
• kunna räkna med naturliga tal – i huvudet, med hjälp av skriftliga räknemetoder och 
med miniräknare, 
• ha en grundläggande rumsuppfattning och kunna känna igen och beskriva några 
viktiga egenskaper hos geometriska figurer och mönster, 
• kunna jämföra, uppskatta och mäta längder, areor, volymer, vinklar, massor och tider 
samt kunna använda ritningar och kartor, 
• kunna avläsa och tolka data givna i tabeller och diagram samt kunna använda 
elementära lägesmått  
•         (Werner, 2005: 133). 
 
Enligt Löwing (2002: 24) är kursplanen för matematik en blandning av formell och informell 
matematik som beskriver två helt skilda världar. Å ena sidan beskrivs en konkret och 
verklighetsförankrad matematik, exempelvis genom att eleven ska kunna använda addition 
och subtraktion, å andra sidan beskrivs en abstrakt och formell matematik, exempelvis genom 
att eleven ska ha en grundläggande taluppfattning. Eftersom kursplanen (Werner, 2005: 
130ff) inte ger några riktlinjer om vad som är mer eller mindre viktigt för elever eller hur 
övergången mellan matematikens två delar ska ske anser Löwing att den bidrar till att lärarna 
känner en osäkerhet och svårighet med att tolka målen för matematik (2002: 24). I rapporten 
Hög tid för matematik (NCM, 2001: 19) står det ”nuvarande kursplaner ger inte direkt 
vägledning för hur undervisningen i matematik skall gå till och ger inte tillräckligt bra 
underlag för diskussioner vid t.ex. stadieövergångar”. Detta kan vara en följd av att 
kursplanen inte ger några konkreta riktlinjer och eftersom lärarnas förhållningssätt och 
tolkning av riktlinjerna skiljer sig åt är det troligt att det uppstår en viss osäkerhet. 
 
2.3.3 Kommunal skolplan 
Kommunen kan påverka skolans undervisning genom den skolplan som kommunfullmäktige 
beslutar om. De åtgärder som kommunen tänker genomföra för att uppnå de nationella målen 
för skolan ska tydliggöras i skolplanen. De kommunala målen fastställs i samarbete med den 
nämnd som har det totala ansvaret för barnomsorg och skolor i kommunen. 
 
Vi har tagit del av den kommunala skolplan som gäller för de skolor som ingår i vår studie 
och utifrån den konstaterat att deras direktiv är att aktivt arbeta efter normerna i FN´s 
Barnkonvention. De använder en barnchecklista och konsekvensanalys för att bevaka barn 
och ungdomars rättigheter.  
 
Den kommunala skolplanen innehåller uppdrag till skolorna kring hur de ska förhålla sig och 
vilka mål de ska anpassa undervisningen till. Uppdragen är: 
 
• Kvalitet, utvärdering och måluppfyllelse 
• Demokrati, delaktighet och medansvar 
• Omsorg, hälsa och miljö 
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 • Lärande, kultur och kunskap 
 
Den kommunala skolplanen innehåller även en beskrivning av hur dessa uppdrag ska följas 
upp och utvärderas. Den innehåller också direktiv om att skolorna inom varje rektorsområde 
gemensamt ska utforma lokala kursplaner.  
 
2.3.4 Lokala kursplaner 
De skolor som ingår i vår studie tillhör samma rektorsområde men har tidigare haft enskilda 
lokala arbetsplaner med kursplaner för matematik på varje skola, se bilaga 1-3. I dagsläget 
pågår en utformning av en gemensam lokal kursplan. 
 
Den lokala kursplanen ska vara ett förtydligande av den nationella kursplanen, den ska vara 
skriven på ett tydligt och begripligt sätt så att lärare, elever och föräldrar kan ta del av den. 
 
I den lokala arbetsplanen skall den enskilda skolan ange hur målen skall förverkligas och 
hur målen skall utformas och organiseras. Där anges således mål för verksamheten som 
helhet. Lärarna utformar tillsammans med eleverna undervisningsmål. Dessa mål och 
olika elevgruppers behov och förutsättningar är utgångspunkten för val av arbetssätt 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 3).  
 
Lpo 94 beskriver det ansvar den enskilda skolan har för undervisningen, vilket tydliggörs av 
följande utdrag:  
 
Skolan skall klargöra för eleven och föräldrar vilka mål utbildningen har, vilka krav 
skolan ställer och vilka rättigheter och skyldigheter elever och deras vårdnadshavare har. 
Att den enskilda skolan är tydlig i fråga om mål, innehåll och arbetsformer är en 
förutsättning för elevers och vårdnadshavares rätt till inflytande och påverkan 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 6).  
 
2.4 Tidigare forskning  
 
Vi har tagit del av litteratur kring tidigare forskning och framkomna resultat som visar på 
faktorer som påverkar undervisningen.  
 
2.4.1 Faktorer som påverkar undervisningen 
Vi har tagit del av Per-Olof Bentleys avhandling Mathematics Teachers and Their Teaching 
(2003) som behandlar lärares lärandemetoder i matematik. Den kvantitativa studien grundar 
sig på enkätsvar från 724 mellanstadielärare som undervisar i matematik, runt frågor som 
behandlar deras sätt att undervisa. Lärarna har delats in i tio grupper utifrån deras upplägg av 
undervisningen. De tio grupperna är:  
• helklassundervisning  
• helklassundervisning innehållandes interaktivitet  
• helklassundervisning med inslag av acceleration  
• helklassundervisning med inslag av berikning  
• helklassundervisning med inslag av både acceleration och berikning 
• undervisning inom klassgrupperingar  
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 • undervisning inom klassgrupperingar med inslag av helklassundervisning 
• individanpassad undervisning med återaktivitet  
• individanpassad undervisning med återaktivitet med inslag av helklassundervisning  
• individanpassad undervisning med föraktivitet med inslag av helklassundervisning  
Enligt vår tolkning har Bentley kommit fram till tio olika faktorer som påverkar 
undervisningen och vi kommer här nedan att redogöra för dem som vi anser kan kopplas till 
vår studie. En av faktorerna är att bedömning påverkar undervisningen (Bentley, 2003: 72f). 
Denna faktor hänger samman med de mål som finns i den nationella kursplanen då 
bedömningen sker utifrån dem. Resultatet av undersökningen visar att de flesta lärare säger 
sig ha kursplanens kriterier i åtanken vid planering av sin undervisning och att de ofta tittar på 
kriterierna. Lärarna upplever att det är lätt för eleverna att förstå kursplanens mål, de anser 
även att det är lätt för dem att förklara kriterierna för eleverna (Bentley, 2003: 72f). Detta kan 
jämföras med Skolverkets rapport Attityder till skolan 2003 (2004: 56f). Enligt rapporten är 
kursplanerna det styrdokument som har störst betydelse för lärarnas arbete i skolan. 88 % av 
lärarna har svarat att kursplaner har mycket eller ganska stor betydelse för deras arbete i 
skolan. 66 % av lärarna anser att de nationella proven har mycket eller ganska stor betydelse 
för deras arbete. Rapporten visar att det inte har skett någon markant förändring av lärarnas 
attityder till läroplanen, kursplanerna och de kommunala skolplanerna mellan åren 1993-
2003. Betydelsen av de lokala arbetsplanerna, betygskriterier och de nationella proven har 
ökat under decenniet. Rapporten visar att timplanens betydelse har minskat. Rapportens 
resultat stämmer överens med att skolan har utvecklats mot en mål- och resultatstyrning. 
Studien är genomförd på både grundskollärare och gymnasielärare och den visar en viss 
skillnad i svaren mellan de båda lärarkategorierna. Rapporten visar att gymnasielärarna 
tillmäter timplanen och kursplanerna en lite större betydelse jämfört med vad 
grundskollärarna gör. Vad det gäller de kommunala skolplanerna och de lokala arbetsplanerna 
är det däremot grundskollärarna som lägger störst betydelse vid dessa två styrdokument. 
Studien visar störst skillnad mellan lärarkategorierna när det gäller betydelsen av den lokala 
arbetsplanen där 5 % av gymnasielärarna anser att den har mycket eller ganska stor betydelse 
för deras arbete i skolan. Detta kan jämföras med att 82 % av grundskollärarna värderar den 
lokala arbetsplanens betydelse som mycket eller ganska stor. 
 
Carlgren och Marton redovisar i sin bok Lärare av imorgon (2002: kapitel 1) resultatet av en 
studie bland sex mellanstadielärare som undervisade på en gemensam skola. De kom fram till 
att lärarnas synsätt om bland annat de ramar, styrdokument och lektionstillfällen som de 
måste förhålla sig till är helt avgörande för den undervisning eleverna får. Även Skolverket 
för fram detta resonemang i rapporten Attityder till skolan 2003 där de framhåller en skillnad 
mellan lärare för årskurs 1-6 jämfört med lärare för de senare skolåren. Skolverkets rapport 
visar att det finns två olika slags skolor, en personlighetsutvecklande och en ämnesinriktad 
kunskapsorienterad skola. Skolverket konstaterar att lärarna i de tidiga skolåren visar en 
tendens till att vara mer inriktade på läroplanens övergripande mål, på arbetsformer och att 
undervisningen ska knytas till elevernas intresse för att verka personlighetsutvecklande. I takt 
med att eleverna blir äldre övergår lärarna till en kunskapsförmedling i traditionell mening 
(Skolverket, 2004: 56f). 
 
Bentley (2003: 123) tar upp rollen och betydelsen av synen på undervisning. Utifrån hans 
avhandling kan vi konstatera att synen på undervisning inte enbart beror på lärarens 
professionalitet utan att det finns andra faktorer som spelar in. Lärare som arbetar utifrån 
samma synsätt har inte alltid samma möjligheter att uppnå ett visst resultat på grund av olika 
faktorer som har betydelse för undervisningen. Detta konstaterar även Carlgren och Marton 
    16
 då de sex lärarna i deras studie har helt olika undervisning trots att alla utgår från liknande 
faktorer (Carlgren & Marton, 2002: kapitel 1). En faktor som Bentley tar upp är att läraren ska 
upptäcka elevernas svårigheter i ämnet (2003: 123f). Beroende på vilket undervisningssätt 
läraren använder har de enligt Bentley som regel lättare eller svårare för att upptäcka 
elevernas svårigheter. Utifrån hans resultat kan vi utläsa att alla de medverkande lärarna 
upplever att de inte har tillräckligt med tid för att upptäcka elevernas svårigheter. Det finns 
dock två kategorier som anser sig ha bättre möjligheter att upptäcka elevers svårigheter utifrån 
tidsaspekten. Dels de grupper där undervisningen består av helklassundervisning med inslag 
av både acceleration och berikning samt i de grupper där individanpassad undervisning med 
föraktivitet med inslag av helklassundervisning. De lärare som har undervisning inom 
klassgrupperingar upplever att de har minst tid för att upptäcka elevernas svårigheter 
(Bentley, 2003: 123f). 
 
En annan faktor som har inverkan på lärarnas undervisning är att vissa elever inte täcks in i 
kursplanen eller i det materialet som finns att tillgå. Detta leder till att eleverna inte når upp 
till målen i årskurs fem. Enligt Bentleys studie är denna grupp av elever stor.  De lärare som 
lägger upp sin undervisning genom att ha helklassundervisning med inslag av berikning, de 
lärare som använder sig av helklassundervisning med inslag av både acceleration och 
berikning samt de lärare som använder sig av individanpassad undervisning med föraktivitet 
med inslag av helklassundervisning upplever själva att deras elever har lättare att nå målen än 
vad övriga lärare gör. De lärare som upplever det svårast att få eleverna att uppnå målen är de 
som delar upp klassen i grupper efter den nivå eleverna befinner sig på. Utifrån detta resultat 
kan vi utläsa att det med grupperingar och individuell undervisning är större risk att man inte 
täcker upp hela kursplanen och därigenom riskerar eleverna att gå miste om vissa delar 
(Bentley, 2003: 124f). 
 
Undervisningen påverkas också av kontrollen av kursplanens mål. Studien visar att två 
grupper har större kontroll av de mål som kursplanen innehåller. Dessa två grupper är 
helklassundervisning med inslag av både acceleration och berikning samt individanpassad 
undervisning med föraktivitet med inslag av helklassundervisning. Den grupp som avviker 
mest från de övriga och därmed anser att de på grund av tidsbrist inte har tid att kontrollera 
kursplanens mål gentemot sin undervisning är de som har undervisning inom 
klassgrupperingar (Bentley, 2003: 129f). 
 
Bentley kommer i sin slutsats fram till att de elever som har klassundervisning men samtidigt 
har befunnit sig i ett tillåtande klimat där de har fått utvecklas i sin egen takt och fått jobba på 
olika nivåer, har nått bättre resultat än elever i de andra grupperna (Bentley, 2003). 
 
2.4.2 Elevernas motivation 
Runt om i samhället kan man ibland höra kommentarer om att matematik är svårt. Utifrån 
detta är det intressant att ta del av följande citat: ”Matematik är lika mycket vilja som att 
kunna” (Kling, Nyström & Wolf-Watz, 1997: 9) som visar på vikten av motivation till ämnet. 
Inom matematiken märks det ganska tidigt vilka elever som har lätt respektive svårt för att 
förstå ämnet. Det blir extra tydligt i årskurs fyra och fem och förstärks sedan ju längre upp i 
årskurserna de kommer. Lusten att lära hänger samman med förståelsen av ämnet. Vissa 
elever tycker att de får för lite utmaningar medan andra inte ser någon relevans eller förståelse 
för det de ska lära sig (Skolverket, 2003: 16f). 
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 I Skolverkets rapport Lusten att lära kan man läsa att elevernas motivation till att lära, och då 
framför allt i matematik, förändras under åren i grundskolan.  
 
… såväl forskning som erfarenhet visar att barns första möte med matematik är 
betydelsefull för synen på både matematik och matematikundervisning i den fortsatta 
skolgången. Barns kunnande men också deras syn på och attityd till matematik 
grundläggs under tiden före och vid skolstart (Skolverket, 2003: 19).  
 
Det matematiska arbetet med de riktigt små barnen sker oftast utifrån deras intressen och 
omvärlden och får därför en naturlig plats i barnens vardag. Detta arbete kan då med enkelhet 
knytas till strävansmålen i kursplanen för matematik, till exempel genom målet: ”utvecklar 
intresse för matematik samt tilltro till det egna tänkandet och den egna förmågan att lära sig 
matematik och att använda matematik i olika situationer” (Werner, 2005: 131). Ju längre upp i 
skolåren eleverna kommer, desto mindre tycks intresse och omvärldens betydelse bli. Istället 
blir det primära i matematikundervisningen att uppnå ämnes- och kursmål, alltså inte att se till 
elevens helhet på samma sätt som man gör i de lägre åldrarna. I och med denna utveckling 
kan man ana att eleverna själva också tappar fokus på kunskapen i sin helhet. Istället för att se 
nyttan av kunskaperna omsatta i vardagen så blir det en strävan mot att klara kursmålen och få 
ett bra omdöme. Detta kan jämföras med Ahlbergs tankar om elevernas inledande 
matematikundervisning,  
 
I den inledande matematikundervisningen formas till stor del barnens kommande 
attityder och inställning till matematikämnet. För att befrämja elevernas 
kunskapsutveckling är det därför nödvändigt att lägga särskild stor vikt vid val av 
innehåll och arbetssätt de första åren (1999: 28). 
 
Enligt Skolverkets rapport Lusten att lära (Skolverket, 2003: 17) verkar det finnas en 
medveten strategi hos matematiklärare att stödja ett lustfyllt lärande. Lärarna anser sig 
använda olika arbetssätt och läromedel och göra innehållet konkret. Ett viktigt innehåll i 
undervisningen är att skapa en verklighetsanknytning samt att låta eleverna använda sina olika 
sinnen. Lärarna känner dock att elevernas intresse snabbt sjunker i takt med ökad skolålder. 
”Att känna att man kan och förstår, att man lyckas och att man lär sig är det första elever, 
oavsett ålder, svarar på frågan om vad som påverkar lusten att lära positivt” (Skolverket, 
2003: 26). Det är matematikdidaktikens uppgift att hjälpa eleverna att förstå och använda 
matematikens språk i vardagssituationer och i ett framtida yrkesliv. Läraren ska stimulera 
eleverna att själva lära sig matematik och därigenom få förståelse. För att förstå matematiken 
bör eleverna få använda olika arbetssätt och arbetsformer så som att utforska, undersöka, 
diskutera, presentera, konstruera och resonera logiskt (Kling, Nyström & Wolf-Watz, 1997: 
7).  
 
Många lärare förlitar sig mycket på läroboken och väljer därför att låta eleverna följa den från 
pärm till pärm. Det kan dock vara förödande för elevernas inställning till matematik om de för 
tidigt tvingas in i matematikbokens värld och inte får följa sina personliga och informella 
lösningsstrategier. Det blir lätt en övergång från det vardagliga användandet och förståelsen 
av matematik till något tävlingsinriktat, att räkna så många uppgifter som möjligt i boken 
(Skolverket, 2003: 39). De lärare som väljer att släppa stödet av att använda ett färdigt 
läromedel tvingas till att ha tydliga mål för sin undervisning och ha en fast struktur och 
organisation i arbetet för att inte missa någon del i undervisningen (NCM, 2000: 21). För att 
följa de riktlinjer som anges i Lpo 94 där den individanpassade undervisningen ska få ta stort 
utrymme så är det en nödvändighet att läraren inte är fast vid ett läromedel (Malmer, 
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 1999: 28). Läromedlet kan vara en utgångspunkt i undervisningen men det krävs en 
anpassning för att möta alla elevers behov.  
 
2.5 Aktuell debatt 
 
Den 29 november 2006 publicerades en artikel i Dagens Nyheter av Skolminister Jan 
Björklund, med rubriken Vi inför nationella prov i årskurs tre. Den nya regeringen vill införa 
en kunskapskontroll i årskurs tre för att redan tidigt i elevens skolgång kunna sätta in 
stödinsatser om det behövs. Björklund hänvisar till att resultaten i den svenska skolan sjunker 
och att tidiga åtgärder är ett av regeringens kommande steg mot en förändring av resultatet. 
Han anser att de tidigare populära uttrycken att det ska vara mjuka övergångar mellan 
skolväsendets olika delar och att de elever som inte uppfyller målen ska slippa känna sig 
utpekade har lett till att eleverna slussas vidare i skolsystemet även om de inte har uppnått 
målen. Det innebär att det man egentligen ville undvika med hjälp av mjuka övergångar 
istället tydliggörs för eleven i ett stadium då det egentligen är för sent att göra något åt det.  
Detta resonemang stämmer till stor del in på några av de frågeställningar vi har utgått från i 
våra intervjuer, då vi ville ta reda på lärarnas syn på målen och den kunskapsgräns som finns 
för årskurs fem. 
 
Det finns sedan tidigare ett riksdagsbeslut, om förbud mot kunskapsprov i lågstadiet. 
Nuvarande regering har kungjort att de till våren 2007 kommer att föreslå den nya riksdagen 
att upphäva beslutet. Björklund framhåller, som ett starkt argument till det nya förslaget, att 
det är i de tidigare årskurserna eleverna har störst chans att utveckla sina kunskaper i svenska 
och matematik. Målen som ska införas för årskurs tre ska utformas på ett tydligt sätt och vara 
direkt styrande för undervisningen. Det ska inte bli stora risker för olika uttolkning, utan 
nivån ska vara så lik som möjligt i Sveriges skolor (Björklund, 2006: 4). 
 
Tanken är att det under vårterminen år 2009 ska införas nationella prov i svenska och 
matematik för årskurs tre. Proven i matematik ska mäta elevernas kunskaper i de fyra 
räknesätten och ska vara utformade så att det på ett tydligt sätt går att se om eleven har nått de 
nationella kunskapsmålen eller inte. ”De nationella målen ska skapa en tydlighet åt både 
lärare och föräldrar vad eleverna ska kunna när de lämnar årskurs tre” (Björklund, 2006: 4).  
 
Jan Björklund (2006:4) menar att införandet av fler kunskapsmål inte syftar till att vara elak 
mot eleverna, det ska istället ses som en hjälp för både lärare, föräldrar och elever eftersom de 
då kan få rätt stödinsatser vid rätt tidpunkt. Förslaget innebär en förskjutning av en del av 
skolans resurser från gymnasieelever till grundskoleelever för att eleverna ska få stöd redan 
tidigt i sin skolgång. Vilket underlättar för skapandet av en skola för alla eftersom stödinsatser 
kan sättas in tidigt. 
 
2.6 Kort återblick över teorin 
 
Skolans organisation och innehåll förändras ständigt utifrån samhällets krav, förväntan och 
mål. Det senaste i ordningen är skolminister Jan Björklunds förslag om nationella 
kunskapsprov i årskurs tre. Under det senaste decenniet har skolan övergått från en centralt 
styrd regelskola till att bli en decentraliserad mål- och resultatskola. Grundskolan har hitintills 
haft fyra läroplaner där den nuvarande, Lpo 94 skiljer sig från de tidigare då den inte 
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 innehåller några direktiv om metoder och arbetssätt utan lämnar de besluten till den enskilda 
skolan och läraren.  
Styrdokumenten är uppdelade i den nationellt gällande Läroplanen för det obligatoriska 
skolväsendet och kursplaner för varje ämne. På kommunal nivå fattas beslut om en skolplan 
för att anpassa de nationella målen till gällande förutsättningar. De enskilda skolorna utformar 
lokala arbetsplaner med en lokal tolkning av de nationella målen. 
 
Undervisningen påverkas av en rad olika ramfaktorer vilket medför att även om lärarna har 
samma förhållningssätt och grundtanke kan de inte åstadkomma samma resultat för alla 
elevgrupper. Det är dock tydligt att både elevers och lärares motivation och inställning till 
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 3 Syfte 
 
 
Efter att ha läst matematik inom ramen för lärarutbildningen vid Göteborgs universitet har vi 
båda två förundrats över hur mycket lärarna kan styra över sina lektioner enligt läroplanen. 
Varför använder sig några lärare av varierande metoder medan andra inte gör det alls? Är det 
ramarna som påverkar vilka metoder lärarna väljer eller kan lärarna påverka ramarna så att de 
passar deras undervisning? Syftet med vårt examensarbete är att jämföra hur sex lärare i 
matematik för årskurs tre förhåller sig till de aktuella styrdokumenten. Samt att se hur lärarna 
överlämnar information kring elevernas kunskaper vid årskursbyte. Anledningen till att vi har 
valt att inrikta oss på matematiklärare i årskurs tre är att vi vill se om det redan där är så att de 
har de nationella målen för årskurs fem i tanken när de planerar och genomför sin 
undervisning. Skolår tre är i mitten av de skolår eleven har på sig att utvecklas inom 
matematik så att han/hon vid årskurs fem uppfyller de nationella målen. Därför anser vi att det 




Vilka strategier/metoder säger sig lärarna använda för att eleverna ska kunna nå de nationella 
målen för matematik i årskurs fem? 
Hur förhåller sig lärarna till de styrdokument de ska anpassa undervisningen efter? 
Hur möjliggör matematiklärarna kontinuitet i elevernas kunskapsutveckling? 
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 4 Metod och design 
 
 
Vi har valt att använda intervjun som metod för att nå kvalitet i intervjusvaren som vi inte tror 
att vi hade fått genom ett kvantitativt instrument. Studien kommer därför att innefatta färre 
empiriska källor men vi tror att den kommer att ge ett bättre utfall utifrån uppsatsens syfte och 
frågeställningar eftersom vi får ta del av lärares direkta tankar. Eftersom vi har valt att bygga 
vår studie på lärares syn på sin undervisning och de faktorer de har att rätta sig efter så anser 
vi att intervjuer är den mest lämpliga metoden att använda. Här nedan redovisar vi litteratur 




För att ta del av relevant litteratur inom området för vår studie har vi valt att granska tidigare 
forskning i form av en avhandling inom området för lärares lärandestrategier. Vi har dessutom 
valt att söka litteratur inom området på en bredare grund och då hittat källor om skolans 
organisation, läroplanshistoria, elevernas motivation samt den aktuella debatten kring ett 




Datainsamlingen har skett genom intervjuer. Studien utgår från ett fenomenografiskt 
perspektiv (Larsson, 1986: 11) där lärarna har berättat hur de själva arbetar och varför, det blir 
alltså ett andra ordningens perspektiv. 
 
4.2.1 Urval 
Vi valde att genomföra intervjuer med lärare som har matematik med elever i årskurs tre. Att 
valet föll på denna lärarkategori beror på att vi tyckte det var intressant att ta del av deras 
tankar om undervisningsupplägg och dess relation till styrdokumenten eftersom eleverna är 
halvvägs i sina skolår upp till årskurs fem. 
 
Inom det rektorsområde vi valde får eleverna en ny lärare i årskurs tre och detta gjorde valet 
av lärarkategori spännande eftersom vi då kunde få svar på frågan om informationens 
betydelse vid elevöverlämnandet. Vi har valt att utgå från lärare i en kommuns 
rektorsområden eftersom de lärarna kommer att lämna sina elever till en gemensam 6-9 skola. 
Vi kan därmed belysa eventuella likheter eller skillnader för eleverna och deras relation till de 
nationella målen i årskurs fem för matematik. 
 
Det finns fyra F-5 skolor inom rektorsområdet och åtta lärare som har matematik med årskurs 
tre. Avsikten var att intervjua dessa åtta lärare men två av dem valde att avstå från medverkan 
i intervjustudien. Dessa två lärare visade sig arbeta på samma skola vilket medförde att vår 
studie endast representerar tre av de fyra F-5 skolorna inom rektorsområdet. 
 
Intervjuerna skedde på de olika skolorna där lärarna kände sig trygga. Anledningen till att vi 
valde att genomföra intervjuerna på skolorna var för att spara lärarnas tid eftersom många av 
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 dem uttryckte en viss stress och tidsbrist. Vi använde oss av styrda frågor med utrymme för 
sidospår från lärarens sida. Intervjuerna spelades in på kassettband. Varje intervju tog ungefär 
en halv timme beroende på hur många sidospår läraren kom in på. Vi genomförde två 
intervjuer samma dag med en liten paus i mellan. 
 
Vi har följt de etiska regler som gäller för kvalitativt inriktad forskning (Stukát, 2005: 130f). 
När vi kontaktade de lärare som ingår i studien fick de information om intervjuerna och 
medverkan i studien. Det var de enskilda lärarna som bestämde tid och plats för intervjuerna. 
Vi har intygat för lärarna att resultatet inte kommer att lånas ut eller utnyttjas för kommersiellt 
bruk samt att deras svar är anonyma. För att inte röja lärarnas identitet betecknar vi dem med 
en bokstavs- och sifferkombination. För att ytterligare behålla lärarnas anonymitet har vi valt 
att inte ange namn på kommunen och dess skolor trots att det medför en lucka i referenslistan.  
4.2.2 Intervjuguide  
Vi presenterar här nedan en intervjuguide för att motivera och åskådliggöra intervjufrågorna.  
  
För att få svar på våra frågeställningar sammanställde vi intervjufrågor med tillhörande 
forskningsfrågor (se bilaga 4). Intervjufrågorna kategoriserades i fem teman, där ett tema 
består av ramfrågor och de övriga fyra utgår från studiens frågeställningar. För att förtydliga 
syftet med valet av intervjufrågor har vi här nedan sammanställt en motivering till 
utformningen av frågorna samt under vilket tema de hamnar. 
 
• För att få en uppfattning om de ramar som påverkar den enskilde läraren i form av 
bakgrund, förutsättningar och inställningar börjar intervjun med ett antal ramfrågor av 
följande karaktär: Kan du berätta lite om din bakgrund? Hur läggs elevernas schema? 
Hur ser din klasskonstellation ut? Vilken klassindelning har ni här på skolan? Vad 
tycker du om att undervisa i matematik? 
 
• För att ta reda på vilka strategier och metoder lärarna använder för att eleverna ska 
kunna nå de nationella målen för matematik i årskurs fem utgick vi från frågorna: 
Vilket/vilka arbetssätt använder du i din matematikundervisning? Hur lägger du upp 
din undervisning, och varför? Finns det något som du vill ändra på i din undervisning, 
varför i så fall? 
 
• En av frågeställningarna i vår uppsats är hur lärare förhåller sig till de styrdokument 
som de ska anpassa undervisningen efter. För att ta del av de intervjuade lärarnas 
tankar och förhållningssätt runt detta användes frågorna: Finns det gemensamma mål 
för matematiken på skolan med konkreta strävansmål för varje årskurs? Lägger du 
som lärare upp dina egna mål för klassen och hur specifika är de i så fall? Hur mäter 
du elevernas kunskaper gentemot målen? Är det något du vill ändra på i de riktlinjer 
som du måste anpassa undervisningen efter? 
 
• För att ta del av hur matematiklärarna möjliggör kontinuitet i elevernas 
kunskapsutveckling användes frågorna: Hur samarbetar ni matematiklärare på skolan? 
Vem vänder du dig till om du behöver hjälp med något problem kring 
matematikundervisningen? Hur kommunicerar ni lärare vid elevöverlämnanden? 
 
• För att ta del av de intervjuade lärarnas förhållningssätt runt en skola för alla och de 
metoder de använder för att uppnå de aktuella styrdokumentens krav på en 
individanpassad undervisning användes följande frågor: Hur ställer du dig till en 
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 individanpassad undervisning? Hur arbetar du för att integrera alla elever i 
matematikundervisningen? Hur ser du på de faktorer som styr din planering? 
 
Intervjun avslutades med att läraren fick göra tillägg om det var något övrigt som han/hon 
ville ta upp som inte hade kommit fram under intervjun. 
4.2.3 Bearbetning 
De bandade intervjuerna transkriberades för att på ett mer överskådligt sätt tydliggöra vad 
lärarna hade svarat. För att bearbeta intervjusvaren valde vi att placera in intervjufrågorna i 
olika teman. Svaren vi fick från lärarna hamnade dock inte automatiskt under samma tema 
som den ställda frågan, de analyserades för att placeras rätt och i många fall kunde svaret på 
en fråga brytas ner i delar och därigenom hamna under flera olika teman. Utifrån varje tema 
sammanfattade och sammanställde vi sedan intervjusvaren. När intervjuerna var 
sammanfattade jämfördes varje tema för sig för att upptäcka eventuella likheter, skillnader 
eller utmärkande detaljer. Dessa teman blev sedan en utgångspunkt i resultatframställningen. 
Vi har utgått från ett hermeneutiskt perspektiv (Holme & Solvang, 1997: 95f) vid 
bearbetningen av det empiriska arbetet eftersom vi har tolkat resultatet av intervjuerna utifrån 
vår egen förförståelse samt de teoretiska kunskaper vi har tillägnat oss genom litteraturen 
under hela utbildningen.  
 
Vi är medvetna om att intervjuerna kan ha påverkats utifrån var i ordningen av intervjuerna 
den enskilda intervjun placerades. Vår förståelse för frågorna ökade efter varje intervju 
eftersom vi visste vad de tidigare intervjuerna hade gett, vilket kan ha medfört en påverkan av 
följdfrågorna. Detta stämmer även då vi intervjuade två lärare från varje skola. Om lärarna 
gav helt olika svar på samma fråga så ställde vi fler följdfrågor till den sista läraren som 
intervjuades på varje skola. 
 
4.2.4 Tillförlitlighet 
Studiens reliabilitet är inte helt enkel att klargöra eftersom det är en intervjustudie där 
resultatet utgörs av vår tolkning av lärarnas svar. Intervjufrågorna är relativt öppna och det 
medförde att vi skapade ett antal forskningsfrågor som stöd under intervjuerna för att försäkra 
oss om att vi fick svar på det vi var ute efter. Intervjufrågornas utformning kan dock ha 
bidragit till att vi fått mer information av vissa lärare beroende på vilka sidospår de kom in på. 
Om dessa sidospår gav relevant information till studien har de också tagits med i 
sammanställningen av resultatet. För att minska vår egen påverkan av skillnader mellan 
intervjuerna bestämde vi att samma person skulle göra alla intervjuerna medan den andra satt 
bredvid och gjorde stödanteckningar. Intervjusvaren finns sparade på kassettband vilket 
medför en ökad tillförlitlighet. Då studien är genomförd och upplagd på så sätt att dess 
resultat bidrar till att uppfylla vårt syfte och frågeställningar uppfyller den kravet om validitet. 
Men eftersom vi har intervjuat människor så är det inte helt säkert att de har svarat helt 
sanningsenligt. Vi anser att generaliserbarhet är ett viktigt inslag i en undersökning men 
eftersom vår studie är grundad på de svar sex lärare har gett kan den inte ge några generella 
slutsatser för alla matematiklärare i årskurs tre. För att ge reproducerbarhet har vi varit tydliga 
med vårt tillvägagångssätt så att processen lyfts fram. För att ytterligare uppfylla kravet om 
reproducerbarhet finns intervjufrågorna i sin helhet som bilaga 4 där forskningsfrågor anges 
under själva intervjufrågan för att på så sätt förtydliga frågans innehåll..  
 
Vi anser att intervjuer var den mest lämpliga metoden att använda i vår studie då vi ville 
komma åt lärarnas funderingar och förhållningssätt. Vi tror att intervjuerna gav större 
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 möjligheter till detta än vad en enkätstudie hade gjort. Eftersom vår studie grundar sig på vad 
lärarna själva anser att de gör i förhållande till styrdokumenten var det inte aktuellt med 
observationer eftersom det resultatet då skulle vara en tolkning utifrån vad vi har observerat, 
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 5 Resultat 
 
 
Vi har valt att tydliggöra resultaten av intervjuerna i teman utifrån uppsatsens 
frågeställningar. För att ge en bakgrundsinformation börjar vi med en kort presentation av 
varje skola och lärare, utifrån svaren på de ramfrågor vi ställde i intervjun. 
 
Skola A är belägen strax utanför stadskärnan och har 164 elever. Det är en F-5 skola där det 
finns tre F-2 klasser och fyra 3-5 klasser. Vid någon eller några matematiklektioner i veckan 
har eleverna från två olika klasser gemensam undervisning för att bilda åldershomogena 
grupper, vid dessa tillfällen har alltså eleverna i årskurs tre matematik i en åldershomogen 
grupp.  
 
Lärare A1 är en kvinna som blev klar med sin utbildning vid Göteborgs universitet för tre år 
sedan. Hon är utbildad i ämnena samhällskunskap, naturkunskap, matematik och svenska. 
Hon har tidigare arbetat i förskolan i drygt 25 år men jobbar nu i en åldersblandad 3-5:a med 
22 elever. Vid ett tillfälle i veckan har hon treorna i en åldershomogen grupp tillsammans med 
treorna från parallellklassen. Gruppen består då av tio elever som hon anser fungerar bra ihop. 
Hon har ingen chans att påverka schemat i den bemärkelsen att själv bestämma när 
matematiklektionerna ska läggas. 
 
Hon tycker att det är väldigt roligt att undervisa i matematik men skulle vilja arbeta på ett 
annat sätt än vad hon kan göra i dag. Det beror till största delen på de organisatoriska ramarna 
som innebär åldersblandade klasser vilket hon känner påverka sitt sätt att arbeta med 
matematik i klassen. Hon är dessutom bunden till en viss lektionstid då hon ska ha matematik 
och det ser hon som ett hinder i tankesättet med att göra matematiken till en del av vardagen 
samt att kunna göra några större projekt med eleverna. 
 
Lärare A2 är en kvinna som arbetat som lärare i nio år, hon är utbildad 1-7 lärare för svenska 
och samhällsorienterande ämnen och har sedan läst till matematik och naturorienterade 
ämnen. Tidigare har hon arbetat i livsmedelsaffär och varit hemma med sina barn under en 
längre tid. Hon jobbar i en åldersblandad 3-5:a med 20 elever. Vid två tillfällen i veckan har 
hon matematik med treorna från sin klass och en parallellklass, tillsammans blir det tio elever. 
Hon upplever att det är stor spridning bland elevernas förkunskaper vilket kan bero på att de 
kommer från olika F-2-grupper. I gruppen finns ett par elever som kan tänkas ha någon form 
av koncentrationssvårigheter. Hon anser att gruppen med treorna är ganska svag, vilket hon 
delvis tror beror på att det är många barn med utländsk härkomst, men det beror även på andra 
saker som hon inte kan sätta fingret på. 
 
Hon tycker att det är jätteroligt att undervisa i matematik men skulle önska att det inte var så 
årskursbundet. De har tidigare testat att nivågruppera eleverna vid något år men kommit fram 
till att det inte fungerade så bra eftersom eleverna har svårt för att klara av att bli placerade i 
grupper som de inte själva kan påverka. Hon upplever att dagens elever har blivit svagare 
jämfört med hur det var tidigare men vet inte vad det beror på.  
 
Skola B ligger i stadskärnan och har ungefär 200 elever. Det är en F-5 skola som är indelad i 
tre spår med en F-2 klass och en 3-5 klass i varje spår. Klassammansättningen varierar från år 
till år, beroende på elevunderlaget. I år har lärare B1 en 3-4:a medan lärare B2 jobbar i en 3-
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 5:a. På skolan har de utvecklat uppnåendemål för årskurs fem. Skolan har en inbjudande 
skolgård som inspirerar till matematik. 
 
Lärare B1 är en kvinna som gick ut lärarutbildningen vid Högskolan i Växjö 1990. Hon har 
läst mellanstadielärarutbildningen och har därför behörighet i alla ämnena för elever i åldrarna 
tio till tolv år. Hon arbetade först på en mindre skola på landsbygden och har varit 
mammaledig i två omgångar. Sedan fem år tillbaka arbetar hon på skola B. För närvarande 
har hon en 3-4 med 22 elever. Vid schemaläggningen får arbetslaget bestämma upplägget 
själv, så utifrån de resurser de har kan de lägga schema som de föredrar. Hennes ambition är 
att eleverna ska ha lite matematik varje dag. Hon ser helst att matematiken ligger under 
förmiddagarna eftersom hon upplever att de får ut mest av lektionen då. Vid ett tillfälle i 
veckan har hon treorna i en åldershomogen grupp som består av tolv elever. De andra dagarna 
jobbar klassen åldersblandat. Det finns olika faktorer som påverkar undervisningen, till 
exempel finns det ett par barn med utländsk härkomst i klassen och en del elever som kommer 
från jobbiga hemförhållanden. Det finns några barn i klassen som har 
koncentrationssvårigheter, även om de inte har fått någon diagnos. 
 
Hon tycker att det är roligt att undervisa i matematik men ser vissa svårigheter.  
 
Det är svårt emellanåt därför det kan vara så väldigt olika var de ligger och vad de förstår, 
men samtidigt är det ju konkret att jobba med matte på något vis. Det är lätt att se vad det 
behövs tränas mer på, det är lätt att se vad man behöver göra, sen är det inte alltid så lätt 
att göra det kanske… (B1, 27 november, 2006).  
 
Det som hindrar henne från att jobba ännu mer praktiskt är lite rädsla, för att hon inte ska få 
med sig alla moment och alla elever samt att planeringstiden inte räcker till för det merjobb 
som praktiskt arbete kräver. Eftersom hon har fler ämnen än matematik känner hon att hon inte 
kan sväva ut hur mycket som helst med matematiken utan måste fördela sin tid rättvist.  
 
Lärare B2 är en kvinna som gick ut lärarutbildningen vid Högskolan i Växjö 1989 då hon 
hade läst till mellanstadielärare. Hon jobbade på en småskola på landsbygden i tio år och 
sedan på en skola i stadsmiljö i ett par år innan hon läste 40 poäng svenska som andraspråk. 
Efter en period av mammaledighet jobbar hon nu deltid på skola B. Hon jobbar 30 % i en 3-
5:a med 27 elever där hon har ansvar för matematik och svenska, utöver detta jobbar hon 
20 % med svenska som andraspråk. Hon har ett fast 60-minuters pass i veckan då hon har 
matematik med enbart treorna. Det är en grupp med sju elever varav en elev har stora 
inlärningssvårigheter. Utöver detta tillfälle har hon två fasta matematiklektioner i veckan med 
3-5:an och resterande matematik ligger på elevernas egen planering.  
 
Hon tycker att matematik är roligt och ser det som en stor utmaning. Hon är nöjd med de 
faktorer som styr hennes undervisning. 
 
Skola C är en F-5 skola som är belägen i stadskärnan. Det går 275 elever på skolan. 
Klassammansättningen består av F-2 klasser och åldershomogena treor, fyror och femmor. 
Förutom de uppnåendemål som finns för eleverna i årskurs fem så har de på skolan upprättat 
strävansmål i årskurs två. 
 
Lärare C1 är en man som av en händelse kom in i läraryrket. Från början arbetade han som 
obehörig lärare på särskolan i fem år men valde sedan att utbilda sig till 1-7 lärare vid Malmö 
högskola med inriktning på matematik, naturorienterande ämnen och idrott och har undervisat 
sedan 1999. Han jobbar i en trea som består av 24 elever där fyra elever har diagnoser, varav 
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 en av dessa elever behöver tas stor hänsyn till vid planeringen i undervisningen. Han 
bestämmer själv hur elevernas schema ska läggas, behöver bara ta hänsyn till när de har slöjd, 
idrott och musik. Matematiklektionerna ligger inte vid samma tillfällen varje vecka. Om 
eleverna ska jobba inomhus försöker han lägga lektionerna tidigt på dagen men om de har 
matematik utomhus så sker det oftast på eftermiddagarna.  
 
Han tycker att matematik är ett toppenämne. Han anser att många elever tappar suget för 
matematik när de kommer upp i årskurs tre och då tycker han det är kul och utmanande att 
försöka göra det intressant, han ser många möjligheter till det. De faktorer som styr hans 
undervisning kan han för närvarande inte påverka utan anser att man får göra det bästa av 
situationen.  
 
Lärare C2 är en kvinna som examinerades våren 1969 då hon hade utbildat sig till 
folkskollärare för mellanstadiet och kunde därmed undervisa i alla ämnen för årskurs fyra till 
sex. Hon startade sin yrkeskarriär på en småskola på landsbygden men de senaste 35 åren har 
hon jobbat på sin nuvarande skola, skola C. Hon har nu en trea med 22 elever där en elev 
ligger lite efter de andra i klassen. Hon jobbar inte heltid men kan tillsammans med sin 
kollega bestämma över elevernas schema. Hon har huvudansvar för matematiken och försöker 
lägga den tidigt på dagarna, vid två tillfällen har hon halvklass i matematik.  
 
Hon tycker att matematik är ett roligt ämne men känner att hennes förhållningssätt till ämnet 
har mognat fram under årens lopp. Hon upplever det som ett roligt ämne eftersom hon kan ge 
eleverna olika infallsvinklar och visa på olika sätt som man kan tänka matematik. Hon är nöjd 
med dagens situation och upplever att hon har mer resurser idag än vad hon har haft tidigare. 
 
Förr hörde man ju mycket mer att matte är keligt, men det hör man inte på samma sätt nu, 
min erfarenhet är att de gillar ämnet. Men det är möjligt att jag kanske är en bättre 
mattelärare nu än vad jag var tidigare, men det är klart att matteböckerna ser ju helt 
annorlunda ut nu (C2, 28 november, 2006). 
 
Intervjusvaren har sammanställts under olika teman som ger svar på våra frågeställningar. 
Vilka strategier/metoder använder lärarna för att eleverna ska nå de nationella målen 
för matematik i årskurs fem? 
Vi har valt att beskriva de arbetssätt lärarna använder för att ge eleverna möjlighet att uppnå 
de nationella målen för matematik i årskurs fem. De har även tagit upp om det finns något de 
skulle vilja ändra på för att förbättra elevernas förutsättningar till att nå målen. 
 
Det finns en tendens mellan de intervjuade lärarna att antingen vara starkt knutna till 
läromedlet eller att istället variera sina metoder och se läromedlet som ett underlag att ha som 
stöd. Lärare A1 och C2 utgår nästan helt från läromedlet då de tycker att det stämmer väl 
överens med de nationella målen för matematik i årskurs fem, som finns beskrivna i 
kursplanen. Skillnaden mellan de två lärarna är att A1 känner sig bunden till läromedlet för att 
vara säker på att eleverna ska uppnå målen, medan lärare C2 har valt att utgå från läromedlet 
för att hon anser att den täcker undervisningen på ett bra sätt. Hon anser att hennes elever 
befinner sig på ungefär samma nivå vilket gör det möjligt att utgå från läroboken. Båda 
lärarna har visserligen inslag av praktisk matematik då de vid ett tillfälle i veckan arbetar 
gemensamt med ämnet och på så sätt får in samtal och diskussioner mellan eleverna i klassen. 
Det laborativa materialet har ingen självklar plats i undervisningen men kommer in vid behov. 
Skillnaden mellan de två lärarna är att A1 inte är nöjd med sitt upplägg av 
matematikundervisningen, och ser tiden och organisationen som de största problemen. 
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 Eftersom det innebär att hon inte kan påverka när eleverna ska ha matematik och därmed 
känner sig bunden till att inte kunna arbeta mer laborativt och i större projekt.  
 
Jag tycker inte om den här organisationen överhuvudtaget, att vi har blandat treor, fyror och 
femmor. Från början när jag var förskollärare tyckte jag det var kanon, men när jag ser det från 
andra hållet så ser jag att det är ett sådant resursslöseri (A1, 20 november, 2006). 
 
Lärare C2 är däremot nöjd med sin undervisning och har medvetet valt att arbeta så. Hon 
upplever inte tiden som något hinder utan anser istället att hon har mer resurser och tid än hon 
har haft tidigare. 
 
Tre av de andra lärarna, B1, B2 och C1 utgår från att försöka variera sina arbetssätt för att 
möta de olika elevernas behov. De ser inte läromedlen som något tvunget, det är snarare en 
grund att utgå ifrån. De tycker att materialet är bra eftersom det tar upp alla moment. Men 
eftersom elever lär på olika sätt känner de att de vill varva undervisningen så att den 
exempelvis innehåller praktiskt matematik, diskussioner, gruppuppgifter, redovisningar och 
utomhusmatematik. Lärarna vill att undervisningen ska utgå från elevernas värld och därmed 
vara verklighetsanknuten. Detta arbetssätt varvas med förståelse och mängdträning. Lärarna 
har valt arbetssättet eftersom de tror att elevernas matematiska förmåga utvecklas på bästa sätt 
genom den metoden. Lärare B1 och B2 har arbetssättet vid ett par tillfällen i veckan och 
utöver detta har eleverna matematik i sin egen planering. De tre lärarna är nöjda med 
upplägget av sin undervisning och anser att eleverna har goda chanser att uppnå de nationella 
målen i kursplanen för matematik i årskurs fem. Om det hade funnits resurser så hade de 
gärna vidareutvecklat sin undervisning och lagt ner mer tid på varje enskild elev. 
 
Lärare A2, befinner sig någonstans mellan de ovanstående kategorierna. Hon utgår från boken 
och vill hålla samman klassen inom varje område. Men inom ramen för detta försöker hon 
varva teoretiskt och praktiskt arbete för att möta elevernas behov och få en 
verklighetsanknytning. Anledningen till att hon utgår från läromedlet är för att det är enklare 
och tidsbesparande jämfört med att tillverka eget material och praktiskt arbete för varje 
årskurs i en åldersheterogen klass. Hon ser läromedlet som en trygghet då det passar de flesta 
eleverna, hon tycker även att det är bra när eleverna får jobba självständigt eftersom hon då 
får en chans att ta del av deras tankar och strategier. Läraren anser även att det är viktigt att 
eleverna får ta del av varandras tankar för att visa att det finns många olika lösningsalternativ, 
det är tanken fram till svaret som är det viktiga. Utifrån detta resonemang får eleverna ibland 
jobba i åldersheterogena grupper för att hjälpa varandra. Lärarens ambition är att kunna jobba 
ännu mer praktiskt med eleverna. 
 
Det gemensamma för de sex intervjuade lärarna är att de säger sig ha valt sitt respektive 
arbetssätt utifrån förutsättningen att eleverna ska ha chans att uppnå de nationella målen för 
kursplanen för matematik i årskurs fem.   
 
Hur anser lärarna förhålla sig till de styrdokument, utifrån vilka de ska anpassa 
undervisningen i matematik för eleverna i årskurs tre? 
De intervjuade lärarna fick svara på hur de förhåller sig till de styrdokument de ska anpassa 
undervisningen efter, om de har målen synliga i sin planering för eleverna i årskurs tre? 
 
Alla sex lärarna anser att de nationella målen i kursplanen för matematik i årskurs fem är 
tydliga och relevanta, det som skiljer lärarna åt är i vilken mån de bearbetat målen. Två av 
lärarna, A1 och C2 har inte brutit ner de nationella målen för varje årskurs. Lärare A1 har på 
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 grund av tidsbrist valt att undervisningen i största mån ska utgå från läromedlet och anser sig 
därför inte behöva bearbeta målen eftersom läromedel bygger på målen i kursplanen. 
Tidsbristen gör även att hon har valt att inte rätta elevernas böcker utöver det hon hinner göra 
på lektionerna när hon går runt bland eleverna. Hon känner inte att hon har målen i åtanken 
när hon planerar sina lektioner. Lärare C2 har de nationella målen i åtanken i sin planering 
men anser att hon tackvare sin yrkeserfarenhet har dem i ryggmärgen. De övriga fyra lärarna 
har brutit ner de nationella målen för matematik i årskurs fem så att de är anpassade till varje 
årskurs. En likhet mellan de sex lärarna är att de sätter upp mål för klassen med en 
differentiering mellan eleverna om de upptäcker något område som eleverna har svårt för. 
Lärare B2 och C1 har lagt upp sin undervisning så att eleverna har möjlighet att mogna, det 
som inte fastnar första gången de jobbar med momentet sätter sig vid ett senare tillfälle 
istället. 
 
När man har gått igenom och jobbat med klockan kanske i tre fyra veckor så är där en del 
som polletten ramlar ner för, men gör den inte det då när man har jobbat färdigt med det 
så tror jag inte att det är någon idé längre att hålla på med det… … för de förstår inte, de 
är inte där ännu, då får man liksom lägga ner det och så tar man upp det senare istället 
(B2, 27 november, 2006). 
 
När det gäller bedömning av elevernas kunskaper och utveckling inom matematiken använder 
de sex lärarna diagnoser som finns i läromedlet. Det finns dock en skillnad mellan i vilken 
utsträckning och syftet med hur diagnoserna används. Lärare A1, A2 och C2 lägger mer vikt 
vid diagnoserna och ser det som ett bra sätt att läsa av elevernas kunskaper. Lärare C2 anser 
att diagnoser och prov hör till den rutin som eleverna ska lära sig, vilket innebär att deras 
kunskaper ska testas när de har lärt sig något nytt. Lärare A2 utmärker sig från de andra när 
hon belyser allvaret i diagnoserna, hon låter eleverna sitta enskilt och alla gör dem samtidigt 
för att det ska bli rättvist. 
 
Lärare B1, B2 och C1 lägger inte lika stor vikt vid diagnoserna och kan likaväl mäta 
elevernas utveckling genom praktiska moment eller i det vardagliga arbetet till exempel 
genom att rätta elevernas böcker. Lärare C1 tycker att han ser ganska tydligt på en elev om 
han/hon har uppnått ett mål, och framför allt känner eleven det själv. 
 
Kontinuitet i elevernas kunskapsutveckling  
Samarbetet mellan lärarna vid överlämnandet av elever upp till årskurs tre upplever fem av de 
sex lärarna som väl fungerande. De har fått den information de har behövt och det har skett 
genom samtal runt varje enskild elev samt att de har fått ta del av portfolio och genomförda 
tester. För elever som har haft någon specifik svårighet har även specialläraren lämnat 
utlåtande och det har i något fall upprättats åtgärdsprogram. Lärare A1 upplever dock att hon 
inte fick någon information om de treor som hon tog emot i höstas. ”Jag fick inte så mycket 
information faktiskt, så att jag inte fick. Nu jobbar vi ju här på samma ställe så är det något så 
kan vi ju prata” (A1, 20 november, 2006). När de intervjuade lärarna ska lämna sina elever i 
årskurs fem till högstadieskolan sker överlämnandet på ungefär samma sätt. Under våren har 
de samtal med elevernas blivande lärare samt att det under höstterminen ligger på de nya 
lärarnas ansvar att ha ett uppföljningssamtal med de tidigare lärarna. Lärare A2 och C2 
upplever dock att överlämningen till sexan inte är riktigt lika noggrann vilket de tror kan bero 
på att det är till en annan skola så att tillfällena att prata med elevernas nya lärare är färre. 
Lärarna på skola A och C upplever att eleverna som de får i årskurs 3 har stor spridning i 
förkunskaperna vilket de tror beror på att eleverna kommer från olika F-2 klasser när de sätts 
ihop i trean. 
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 Vad det gäller ämnessamarbete mellan kollegerna på skolorna så finns det inga organiserade 
träffar på någon av skolorna. Det utbyte som sker mellan kollegerna är främst i form av tips 
som eventuellt dyker upp. På skola B har lärarna Pedagogiskt forum tre gånger per termin och 
då har de möjlighet att ta upp något om matematikundervisningen om de vill. På skolorna har 
de samarbetat kring fastställandet av de lokala kursplanerna men utöver detta har alltså inget 
samarbete skett. 
 
När och om det uppstår något problem i samband med matematikundervisningen väljer fem 
av de intervjuade lärarna att vända sig till sina kolleger. Den sjätte läraren, A1 menar att hon 
inte vänder sig till någon eftersom hon inte upplever sig ha behövt det. Detta tror hon själv 
beror på att hon inte har jobbat så länge som lärare. 
 
En skola för alla 
Alla lärare känner att de individanpassar sin undervisning men inte utifrån varje elev. 
Orsakerna till detta är olika och vi väljer att redovisa hur varje lärare arbetar utifrån begreppet 
en skola för alla. 
 
Lärare A1 ser helst att klassen är sammanhållen i den mån det går. Hon tycker att hon 
individanpassar sin undervisning när det uppstår ett problem för någon eller några elever men 
upplever tidsbristen som en faktor till att hon inte kan individanpassa mer än hon gör. 
 
Lärare A2 anser att hon individanpassar och skapar rätt utmaning för varje elev då hon låter 
eleverna arbeta på olika nivåer inom samma område. Hon anser att hon låter eleverna jobba 
mycket med att framhålla olika sätt att förstå samma sak för att på så sätt individanpassa. 
Eleverna har möjlighet att tillgå olika sorters material och arbetssätt för att det ska passa dem. 
 
… samtidigt har jag två tjejer i årskurs fem som faktiskt jobbar i sexans mattebok…Jag 
tycker inte att det är så svårt, bara de jobbar med samma kapitel så att man har en 
överblicken på dem… (A2, 20 november, 2006). 
 
Lärare B1 tycker att det är bra och viktigt att individanpassa men anser samtidigt att det är 
svårt att se till att varje barn hela tiden gör rätt uppgifter utifrån sin nivå, när man har en hel 
klass att ta hänsyn till. Därför försöker hon gruppera eleverna för att på så sätt anpassa 
uppgifterna så att de passar gruppen. Hon lägger ingen vikt vid att eleverna ska vara en 
sammanhållen grupp, de behöver inte vara på samma kapitel eller i samma matematikbok, 
varje elev får jobba utifrån sina förutsättningar. Hon sätter upp mål som skiljer sig åt mellan 
eleverna. För att täcka in de olika elevernas behov använder hon olika arbetssätt och konkret 
material. 
 
Lärare B2 anser att individanpassad undervisning är nödvändig för att eleverna ska kunna 
utveckla sitt matematiska tänkande. Hon tror mycket på problemlösning som eleverna får lösa 
i grupper, hon tycker att det ger henne möjlighet att anpassa svårighetsgraden samtidigt som 
hon kan prata matematik med eleverna. 
 
Lärare C1 anser sig individanpassa undervisningen genom att han anpassar uppgifterna 
beroende på elevens behov och förutsättningar. Han försöker utmana alla eleverna utifrån den 
nivå de befinner sig på.   
 
… men man minskar ner på vissa saker för andra och har andra uppgifter till andra 
elever, ibland är det en del som får gå ut och göra vissa saker för att de behöver det, de 
klarar inte av att sitta  inne i klassrummet…det är inget jag sitter och planerar, oftast 
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 uppkommer det att jag känner att nu har denna eleven fastnat här och då försöker jag lösa 
det (C1, 28 november, 2006). 
 
Lärare C2 anser att hennes klass är relativt sammanhållen vilket gör att hon mestadels kan ha 
en gemensam planering för dem. Det finns dock elever som sticker ut åt båda håll och då 
försöker hon hjälpa och motivera dem utifrån deras nivå. 
 
Ingen av skolorna har några färdiga mallar att utgå från för att hjälpa de elever som inte når 
upp till de nationella målen i kursplanen för matematik i årskurs fem. De försöker lösa 
situationen när den uppstår och tar hjälp av speciallärare och specialpedagoger. I de fall det 
behövs upprättas åtgärdsprogram för att hjälpa eleven. Lärare A2 berättar att hon har tillgång 
till en speciallärare som har en grupp med elever som har lite svårt för matematiken. Denna 
grupp har matematik på schemat utöver den ordinarie matematikundervisningen i skolan, för 
att få extra stöd. 
 
På skola B uttrycker de en viss skepsis mot en alltför individanpassad undervisning. Lärare 
B2 säger 
 
När man individualiserar så mycket så kan det bli en fara i att man bara jobbar själv med 
matten … … För att komma åt mattepratet och den praktiska matten så tycker jag att man 
måste ha ett inslag av det varje vecka, där man tänker matte ihop och delger varandra, det 
får man ju inte till om man bara sitter själv (B2, 27 november, 2006). 
 
Med detta belyser hon medaljens baksida när det gäller individualisering i 
matematikundervisningen. 
 
Både lärare B1 och B2 tar även upp problematiken de ställs inför när det gäller målen i 
kursplanen för matematik samt riktlinjerna från Lpo 94. Under elevernas skolgång ska de 
mötas av en individanpassad undervisning där de ska få jobba i sin egen takt och utifrån egna 
behov. När de sen kommer upp i femman finns där plötsligt en gräns för vad du minst ska 
kunna för att vara godkänd. Lärarna tycker att riktlinjerna i Lpo 94 är motsägelsefulla och vet 
inte riktigt hur de ska förhålla sig till det, hur de än gör blir det inte riktigt rätt. De upplever att 
målen blir ett stressmoment både för dem som lärare och för eleverna. De har dock inga 
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 6 Diskussion och slutsatser 
 
 
Vi kan konstatera att de sex lärarna använder sig av olika strategier för att eleverna ska kunna 
nå de nationella målen för matematik i årskurs fem. Vi anser att de fyra lärarna som försöker 
arbeta med varierande metoder för att täcka upp elevernas olika behov, har större chanser att 
hjälpa sina elever att nå de nationella kunskapsmålen för matematik i årskurs fem. De 
varierande arbetssätten som de använder täcker upp fler moment samt behov för eleverna och 
om läraren då väljer att endast utgå från ett arbetssätt så tror vi att en del av eleverna 
missgynnas av detta. Detta resonemang kan vi stärka genom att Kling, Nyström & Wolf-Watz 
(1997: 7) poängterar att eleverna måste få tillgång till varierande arbetssätt för att skapa en 
förståelse för matematiken. De lärare som väljer att frångå läromedlet i större utsträckning 
och inte känner sig bundna till det måste ha en tydlig planering med mål för varje lektion då 
de inte kan luta sig mot läromedlets upplägg i samma utsträckning (NCM, 2000: 21). Detta 
tycker vi oss kunna se då de lärare som väljer att inte lägga upp sin undervisning helt utifrån 
läromedlet är de som säger sig ha de aktuella målen i åtanken vid planeringen av sin 
undervisning. Lärarna nämner att tiden till planering inte räcker till vilket innebär att de ändå 
har med läromedlet i sin undervisning. Utifrån studiens resultat kan vi konstatera att de lärare 
som väljer att nästan enbart utgå från läromedlet gör det mest utifrån sin egen synvinkel 
eftersom vi anser att de då använder ett tidsbesparande och tryggt sätt att lägga upp sin 
undervisning på. Vad de däremot inte gör är att se till individerna i klassrummet då vi inte 
tycker att undervisningen tar hänsyn till de olika elevernas behov och förutsättningar, detta är 
något som Malmer (1999: 28) tar upp då hon anser att en individanpassad undervisning inte 
per automatik kan utgå från ett gemensamt läromedel och upplägg. Många av de intervjuade 
lärarna anser att dagens läromedel håller en hög standard vilket gör dem lämpliga för 
undervisningen. Detta är något vi håller med om och ser därför inte det som en nackdel att 
använda läromedel, vad vi däremot menar är att ett ensidigt arbetssätt inte är det mest 
lämpliga för elevernas utveckling. Det är ingen tvekan om att vårt samhälle består av 
individer med olika behov och förutsättningar där det är självklart med valmöjligheter inom 
olika områden. Så bör även skolan vara då den kan ses som en spegling av samhället. Det är 
för oss en obegriplighet att vi som lärare ska fostra våra elever till att bli samhällsmedborgare 
som visar respekt och hänsyn inför andra och dess olikheter om eleverna inte får samma 
bemötande i skolan. Vi utger oss inte för att säga att något är rätt eller fel när det gäller vilka 
strategier och metoder som på bästa sätt kan hjälpa eleverna att uppnå målen för matematik i 
årskurs fem, då detta är helt beroende på den elevgrupp som befinner sig inom klassrummets 
väggar. Det vi vill framhålla är dock att ett varierat arbetssätt där hänsyn tas till elevernas 
olikheter är att föredra. 
 
Vi kan se en tydlig linje bland de intervjuade lärarna att de lägger upp sin undervisning utifrån 
kursplanens mål för matematik. Lärarna har lagt upp sin undervisning så att den redan i 
årskurs tre strävar mot en måluppfyllelse. Lärarnas olika förhållningssätt till målen är dock 
värt att uppmärksamma då de skiljer sig åt en del. Vi anser att de lärare som redan i trean 
lägger stor vikt vid bedömning i form av diagnoser startar en prestationsprocess hos eleverna 
som sedan byggs upp under de resterande skolåren vilket kan styrkas av Bentleys studie 
(2003: 72f) som visar att lärarnas bedömning av elevernas prestationer påverkar 
undervisningen. Vi är medvetna om denna påverkan men anser att bedömning kan vara en 
självklarhet och en mycket positiv del av undervisningen då den ger möjlighet att läsa av var 
eleverna befinner sig och att på så sätt få en jämn spridning av strävan mot en måluppfyllelse 
under skolåren. Vi anser dock inte att diagnoser behöver vara det enda tänkbara sättet för 
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 lärare att bedöma sina elevers kunskaper. Som lärare B1 uttrycker sig så får man mycket 
vetskap om elevens utveckling genom att titta i hans/hennes räknebok och genom att vara 
delaktig i deras vardagliga matematik antingen genom att prata matematik med dem eller 
genom att låta dem arbeta praktiskt med ämnet. Vi ser det dock inte som en nackdel att 
använda diagnoser, så länge eleverna uppfattar dem som en hjälp i deras utveckling. 
Skolminister Jan Björklund vill införa nationella prov i årskurs tre för att vid behov sätta in 
stödinsatser redan i ett tidigt stadium. Vi ser ett införande av en kontrollstation i årskurs tre 
som en positiv utveckling av skolas verksamhet. Det är en hjälp för oss lärare att redan tidigt 
få indikationer på om undervisningen har givit eleven rätt möjligheter eller om det behövs 
extra stöd med något inom ämnet och på så sätt kunna hjälpa eleven på bästa sätt. Bentleys 
studie (2003: 123f) visar att lärare upplever att det är svårt att upptäcka elevers svårigheter 
och därför anser vi detta vara ett bra och tydligt instrument att använda sig av. Det kan finnas 
tankar om att införandet av ett kunskapsprov redan i årskurs tre skulle innebära en ökad press 
på eleverna i tidig ålder. För oss är dessa tankar starkt förknippade med lärarens inställning 
till de nationella kunskapsproven. Då vi vet att lärarens synsätt påverkar undervisningen 
(Bentley, 2003: 123) tycker vi att det är vår skyldighet att avdramatisera provet och få 
eleverna medvetna om att det inte är på liv eller död, det är snarare en stor hjälp både för oss 
som lärare och för eleven själv. Om läraren däremot trissar upp stämningen med att det är ett 
prov som ska bedöma deras kunskaper är det inte så konstigt om eleverna upplever en ökad 
stress och prestationsångest inför momentet. Vi vill här tydliggöra vår ställning runt de 
nationella kunskapsproven då vi anser att de ska vara ett instrument för oss lärare att se vad 
och hur vi ska arbeta vidare med elevens kunskapsutveckling. Vi håller med Björklund 
(2006: 4) när han poängterar att nationella prov inte ska ses som ett sätt att straffa eleverna 
utan istället vara en hjälp för lärarna. Vi ser inte de nationella proven som en bedömning av 
elevens kunskaper i form av att sätta en stämpel av elevens kunskaper utan istället en hjälp för 
oss lärare att kunna utforma en individanpassad undervisning så att eleven kan uppnå de 
nationella målen i matematik.  
 
En av ambitionerna med denna studie var att titta närmare på hur lärarna samarbetar vid 
överlämnandet av elever mellan årskurserna. Utifrån detta ville vi belysa om det tas hänsyn 
till elevernas utveckling i de första skolåren när de sedan kommer till en ny lärare i årskurs 
tre. Som en grund till införande av Lpo 94 konstaterade Carlgren (SOU 1992:94 :78) att det är 
viktigt med en linje genom elevens utveckling under skolåren. Löwing och Kilborn (2002: 89) 
anser att det är viktigt att de lärare som har hand om en elevgrupps undervisning ska vara 
överens om när och hur olika moment ska behandlas eftersom det kan öka elevernas 
möjligheter till inlärning. Utifrån vår studie kan vi konstatera att det finns en överlämning av 
information mellan lärarna när eleverna flyttas upp till trean. Det finns dock inga konkreta 
strävansmål för varje årskurs i de lokala kursplanerna för matematik, vilket innebär att 
lärarnas olika arbetssätt kan ha inneburit att eleverna i parallellklasser har fått med sig mer 
eller mindre inom olika områden. På två av skolorna i vår undersökning kommer eleverna 
från tre olika F-2 klasser när de sätts ihop vid övergången till trean. Lärarna ger uttryck för att 
detta bidrar till att de har olika förkunskaper med sig från de tidigare skolåren. När lärarna 
sedan i trean startar med de olika momenten finns det alltså elever som har jobbat mer eller 
mindre inom området sedan tidigare. De lärare som har för avsikt att hålla samman 
elevgruppen och låta dem arbeta med samma moment anser vi missgynnar en del av elevernas 
utveckling då deras förkunskaper inte tas hänsyn till. Om lärarna på skolan har för avsikt att 
försöka hålla samman elevgruppen anser vi att det är nödvändigt att de lokala kursplanerna 
innehåller direktiv runt vilka moment som skall bearbetas i varje årskurs. Med en koppling till 
den individanpassning som vi anser bör vara självklar i skolans undervisning ser vi dock även 
nackdelar med lokala strävansmål för de olika årskurserna. De skulle i så fall innebära att det 
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 redan är bestämt vad eleven ska klara av vid en viss ålder. Detta är inte möjligt eftersom alla 
utvecklas olika och har lätt respektive svårt för vissa moment. Lärare B1 och B2 reflekterar 
över problematiken kring individanpassad undervisning i förhållande till de nationella målen 
för matematik (Werner, 2005: 130ff) i årskurs fem samt riktlinjerna i exempelvis Lpo 94 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 5fff). De anser att dessa är motsägelsefulla då de lyfter fram 
att eleverna ska få utvecklas i sin egen takt samtidigt som de vid en viss tidpunkt ska uppfylla 
bestämda kunskapsmål. Vi håller med dessa lärare då det är svårt att låta eleverna arbeta i sin 
egen takt och behov och därigenom följa Lpo 94 samtidigt som eleverna ska ha uppnått målen 
i kursplanen för matematik när de slutar i årskurs fem. För vissa elever går inte dessa två 
perspektiv hand i hand och det utgör ett dilemma för läraren.  
 
Många av de intervjuade lärarna lyfter fram att de strävar efter att eleverna ska få ta del av 
olika sätt att tänka inom matematiken, vilket även framhålls i Lpo 94 
(Utbildningsdepartementet, 1994: 9). Detta anser vi vara ett sätt att individanpassa 
undervisningen då de på detta sätt försöker tillmötesgå elevernas olika sätt att tänka på och att 
därigenom öka chanserna till att alla elever ska förstå. Utifrån detta resonerar lärare B2 då hon 
ser en fara med en alltför stark individualisering eftersom eleverna då går miste om lärandet 
som sker i samspel med andra. Vi kan alltså konstatera att de aktuella styrdokumenten innebär 
en del huvudbry för lärarna att ta ställning till.  
 
Betydelsen av de nationella kunskapsproven i årskurs fem är något de intervjuade lärarna 
uttalade sig om. Det var tydligt att de tillmätte proven en viktig position i upplägget av sin 
undervisning under de tre åren de har sina elever. Detta stämmer väl överens med 
undersökningen som Skolverket (2004: 57) har genomfört där 66 % av de tillfrågade lärarna 
anser att de nationella proven har mycket eller ganska stor betydelse för upplägget av deras 
undervisning. Vad vi vill framhäva i samband med detta är att de nationella kunskapsproven 
mäter elevernas kunskaper gentemot de mål som finns angivna i kursplanen för matematik i 
årskurs fem. De tar dock ingen hänsyn till de mål styrdokumenten innehåller som framhåller 
elevernas intresse och förmåga att se verklighetsanknytning.  
 
När det gäller de faktorer som påverkar undervisningen kan vi konstatera att lärarna i vår 
studie främst nämner organisationen eller elevgruppssammansättningen. Alla de intervjuade 
lärarna uttryckte en önskan om att lägga matematiklektionerna tidigt på dagarna eftersom de 
tycker att eleverna är mest motiverade och engagerade under denna tid på dagen. Detta anser 
vi visar att lärarna prioriterar matematik som ett viktigt ämne i elevernas utbildning. Som vi 
tidigare har nämnt färgar lärarnas synsätt av sig på eleverna vilket i förlängningen 
förhoppningsvis innebär att eleverna inser vikten av matematikundervisningen i skolan. För 
att bygga upp och kanske framför allt behålla elevernas intresse för ämnet anser vi att det är 
viktigt med en balansgång mellan den konkreta och den abstrakta matematiken, detta är något 
som tre av de intervjuade lärarna strävar mot då de använder varierande arbetssätt i sin 
undervisning. För att inte elevernas intresse ska försvinna tror vi att verklighetsanknytningen 
är av största vikt i undervisningen. Om eleverna kan förstå vilken nytta de kan ha av den 
införskaffade kunskapen så tror vi att deras intresse och förståelse växer sig starkare än om de 
bara ser matematik som ett skolämne som går ut på att räkna ett visst antal uppgifter för att 
läraren har sagt det.    
 
En linje genom alla intervjuerna har varit att lärarna är angelägna om att ha homogena 
grupper när de undervisar i matematik. Lärare A2 var den enda som framhöll att den 
åldersheterogena gruppen också kunde arbeta ihop, till exempel med 
problemlösningsuppgifter då eleverna kan bidra med olika saker. Vi är överens med de 
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 intervjuade lärarna om att en åldershomogen grupp innebär en något mer sammanhållen 
kunskapsgrupp men anser samtidigt att det finns en fara med att sträva efter att man bara kan 
ha matematikgenomgångar med en åldershomogen grupp. Vad vi inte får förbise är att det 
ofta finns en stor spridning inom samma åldersgrupp vilket innebär att alla elever säkert inte 
mår bäst av undervisning i åldershomogena grupper. Det behöver alltså inte vara en nackdel 
att undervisa matematik i åldersheterogena grupper som exempelvis lärare A1 uttrycker. 
 
Vi tycker att det är en intressant jämförelse mellan de faktorer som de intervjuade lärarna tar 
upp och de faktorer som Bentley (2003) och Carlgren och Marton (2002: kapitel 1) anger som 
påverkan av undervisningen och som är tätt knutet till lärarens förhållningssätt. Lärarnas syn 
på kursplanen och övriga styrdokument är exempel på vad som påverkar undervisningen men 
även lärarnas syn på ämnet matematik påverkar elevernas upplevelse av ämnet. Vi fick alltså 
intryck av att de lärarna vi intervjuade till viss del ser sig själva som relativt oberoende av hur 
undervisningen fungerar, medan de teorier vi har tagit del av även visar på vikten av lärarens 
roll och syn på undervisningen. 
 
Vi tycker oss kunna se en viss skillnad i lärarnas förutsättningar för undervisningen då 
elevantalet skiljer sig åt mellan lärarna. Lärare C1 har matematik med hela sin klass, 
bestående av 24 elever medan de övriga lärarna vid åtminstone ett tillfälle per vecka har 
möjlighet att bedriva matematikundervisning med en grupp på ungefär tio elever. De lärare 
som har möjlighet att ha mindre grupper har enligt oss större möjligheter i teorin att skapa 
gynnsamma utvecklingsmöjligheter för sina elever. Detta resonemang anser vi dock inte vara 
befäst hos alla de intervjuade lärarna, då lärare C1 tillhör en av dem som såg mest positivt på 
sin undervisning och sina möjligheter. Lärare A1 upplevde sig dock ha stora svårigheter att få 
tiden att räcka till de tio eleverna i gruppen. Även detta visar på betydelsen av lärarens 
inställning. 
 
Lärare upplever att kursplanen har stor betydelse för deras undervisning (Bentley, 2003: 72f 
och Skolverket, 2004: 56f). Detta resultat finner vi även i vår studie då de intervjuade lärarna 
har både den nationella och den lokala kursplanen för matematik i åtanken när de planerar sin 
undervisning. Skolverkets rapport (2004: 57) visar att de nationella proven i matematik har 
stor betydelse för lärarnas undervisning. Detta ser vi också spår av då alla de intervjuade 
lärarna lägger upp sin undervisning för treorna utifrån vad eleverna ska kunna när de kommer 
fram till de nationella målen i årskurs fem. Detta ser vi som mycket positivt då vår studie 
tyder på att de intervjuade lärarna strävar efter en progression och helhetssyn av elevernas 
matematikutveckling så att de i årskurs fem har möjlighet att uppnå de nationella målen för 
matematik. 
 
Bentley (2003: 124f) anger det faktum att inte alla elever täcks in i kursplanens mål som en 
påverkan på undervisningen. Detta anser även de intervjuade lärarna, det är framförallt lärare 
B1 och B2 som lyfter denna problematik då de tycker att styrdokumenten är motsägelsefulla 
när undervisningen ska vara individanpassad samtidigt som det ställs kunskapskrav vid en 
viss ålder.  
 
Vi kan konstatera att alla de intervjuade lärarna påverkas av de ramar som styr över deras 
matematikundervisning. Det finns dock en skillnad i hur lärarna förhåller sig gentemot 
ramarna. Lärare A1 uttrycker ett starkt motstånd mot dem medan lärare C1 anser att man får 
göra det bästa utifrån de förutsättningar som råder. Denna skillnad visar på vikten av lärarens 
inställning vilket även Bentley (2003: 123) framhåller. Lärarens inställning till både ämnet i 
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 sig och de ramar som styr undervisningen sätter spår i elevernas uppfattning av ämnet, detta 
är något som Carlgren och Marton (2002: kapitel 1) pekar på i sin studie.   
 
Bedömning av elevernas måluppfyllelse är en faktor som påverkar undervisningen (Bentley, 
2003: 72f). Vi kan konstatera att lärare A1, A2 och C2 har ett annat förhållningssätt kring 
bedömning jämfört med de övriga lärarna i studien. De förstnämnda lärarna lägger stor vikt 
vid bedömning i traditionell mening då de har diagnoser som ett stort och viktigt inslag i sin 
undervisning. De anger att de vill kunna se elevernas kunskaper på papper som det starkaste 
argumentet för att använda diagnoser. Lärare C2 nämner även att hon vill att eleverna ska lära 
sig rutinen med att testas när man har lärt sig något nytt. Marton och Carlgren (2002: kapitel 
1) samt Bentley (2003: 123) tar upp att lärarens syn på undervisningen har betydelse för dess 
utformning och detta tycker vi oss kunna se i vår studie då lärarnas synsätt speglas i deras 
undervisning. 
 
Vår studie visar att informationen vid elevöverlämnandet mellan olika klasser och lärare inte 
ser likt ut vare sig mellan skolorna eller mellan lärarna på skolorna. Flera lärare gav uttryck 
för att de elever de tar emot i årskurs tre har stora skillnader i förkunskaper. Denna spridning 
bland elevernas kunskapsnivåer anser vi kunna påverka lärarnas val av arbetsmetoder. Då de 
inte har tid att individanpassa undervisningen för alla så blir det en trygghet för dem att utgå 
från ett läromedel. Den aktuella debatten kring ett eventuellt införande av nationella 
kunskapsprov i matematik för eleverna i årskurs tre (Björklund, 2006: 4) skulle kunna 
underlätta för lärarna i arbetet med individanpassning. Då de har större möjlighet att se var 
varje elev befinner sig i sin utveckling inom ämnet så har de en stabil grund att utgå ifrån. 
Arbetet för de lärare som ansvarar för elevernas matematikundervisning i år F-2 har nåbara 
mål för vad eleverna ska klara av vilket medför att elevernas kunskapsutveckling kan ske på 
en relativt jämn nivå under skolåren. 
 
Utifrån vår studie har vi kunnat konstatera att det finns en viss skillnad mellan att arbeta i 
arbetslag beroende på vilken inställning som finns bland pedagogerna på skolan. Lärarna på 
skola A ingår i arbetslag men arbetar ändå ensamma och har inget naturligt utbyte med sina 
kollegor. På skola B var det snare tvärtom, det märktes tydligt att de arbetade i ett arbetslag, 
dels genom de svar de gav och dels i det förhållningssätt och miljö de gav uttryck för. De 
uttryckte en säkerhet i att ha ett arbetslag bakom sig som kunde användas som bollplank eller 
stöd. På skola C arbetade de visserligen i arbetslag men inte på samma sätt som i de två 
förstnämnda skolorna. Varje lärare ansvarade för sin egen klass som dessutom var 
åldershomogen och där kunde vi inte heller märka något tydligt samarbete mellan lärarna. En 
reflektion utifrån resultaten av intervjuerna är att ingen av lärarna nämner att de går till 
rektorn för att få stöd i sitt arbete. Detta tycker vi är intressant då rektorn har det övergripande 
ansvaret för undervisningen som sker på skolan. Vi ser detta område som en möjlig 
vidareutveckling av vårt arbete. 
 
De didaktiska konsekvenser för läraryrket som vår studie har bidragit till är bland annat att 
visa på vikten av en kontinuitet i elevernas kunskapsutvecklande i förhållande till 
styrdokumenten. Om lärarna och eleverna jobbar efter samma mål tidigt i skolgången så kan 
eleverna få en kontinuitet som de behöver för att klara de nationella målen. Det kan ge 
förödande konsekvenser för eleven om inte vi lärare ger eleverna en tydlig 
utvecklingsmöjlighet genom hela skoltiden. Vår studie visar även på vikten av att lärare 
använder ett varierat arbetssätt vilket både Bentley påpekar då de lärare som lägger upp sin 
undervisning så att den innehåller variation mellan arbetssätt är de som uppnår bäst resultat. 
Lärare B2 är ett exempel från vår studie som ger uttryck för att ett varierat arbetssätt är det 
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 enda tänkbara upplägget av undervisning då det ska skapa individanpassning samtidigt som 
man ska få möjlighet att ta till sig alla delar av matematiken, vilket exempelvis sker genom att 
”prata matematik” tillsammans med andra.  
 
Vi anser att vi har kunnat uppfylla uppsatsens syfte då vi har jämfört hur sex lärare för 
matematik i årskurs tre förhåller sig till styrdokumenten. Vi anser att studiens resultat lyfter 
fram vikten av att se varje elev och dess utveckling. Studien visar på att det trots gemensam 
läroplan, nationell kursplan, kommunala skolplaner och lokala kursplaner kan vara stora 
skillnader i matematikundervisningen som sker på olika skolor. Samtidigt som det är en frihet 
för den enskilde läraren att endast ha ramar som styr undervisningen så är det ett stort ansvar. 
 
I studien märkte vi att det är ramarna som styr lärarna och deras undervisning. Vår studie 
visar på det som ramfaktorteorin antyder, att inre och yttre faktorer påverkar undervisningen 
och dess önskade resultat. Utifrån resultatet av intervjuerna kan vi se att vissa lärare ser 
ramarna som en begränsning i sitt arbete medan andra använder sig utav dem som en positiv 
del i sin undervisning. Styrdokumenten och kursplaner är gemensamma ramar för de sex 
lärarna. Det som skiljer sig åt är inställning, lektionstider och elevgrupper. Lärarens 
inställning till de ramar som styr undervisningens upplägg kan vara den faktor som är 
avgörande vad eleverna kommer att få ta del av. Vi anser att skolan kan och ska vara tillför 
alla, det är upp till oss lärare att se till att eleverna får känna att de har samma värde och att de 
utvecklas utifrån den nivå de befinner sig på. Det eleverna har med sig i sina ”ryggsäckar” ska 
ligga till grund för den fortsatta utvecklingen. Vi hoppas att vår uppsats har bidragit till att 
visa på vikten av styrdokument för att skapa en likvärdig skola för alla men att det främst är 
förhållningssättet gentemot styrdokumenten som styr. Det är alltså upp till oss lärare att se 
styrdokumenten som en hjälp att ge eleverna en chans att tillägna sig kunskaper och inte ett 
sätt för oss att kontrollera vad eleverna kan. Det är inte kunskaperna på ett papper som 
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 Skola A 
De mål inom matematik som eleverna ska ha uppnått i slutet av årskurs fem: 
  
• Att kunna använda matematik för att klara mig i min närmiljö 
• Att känna tilltro till det egna matematiska tänkandet 
• Att kunna förklara både muntligt och skriftligt med matematiska begrepp hur man 
tänker när man löser matematikproblem 
• Att förstå och att kunna använda 
• siffror och naturliga tal samt tal i bråk- och decimalform 
• addition, subtraktion, multiplikation och division 
• talmönster 
• olika mått och enheter som vikt, längd, volym, tid och skala 
• geometriska former som cirkel, triangel, rektangel och kvadrat 
• rumsuppfattning, tabeller och diagram 
• obekanta tal ex. _ 4=6, 6=9-_ 
• hjälpmedel som miniräknare 
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 Skola B 
De mål inom matematik som eleverna ska ha uppnått i slutet av årskurs fem: 
 
Eleven skall ha förvärvat sådana grundläggande kunskaper i matematik som behövs för att 
kunna beskriva och hantera situationer och lösa konkreta problem i elevens närmiljö. 
 
Inom denna ram skall eleven: 
 
• ha en grundläggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i bråk- och 
decimalform, 
• förstå och kunna använda addition, subtraktion, multiplikation och division samt 
kunna upptäcka talmönster och bestämma obekanta tal i enkla formler, 
• kunna räkna med naturliga tal – i huvudet, med hjälp av skriftliga räknemetoder och 
miniräknare, 
• ha en grundläggande rumsuppfattning och kunna känna igen och beskriva några 
egenskaper hos geometriska figurer och mönster, 
• kunna jämföra, uppskatta och mäta längder, areor, volymer, vinklar, massor och tider 
samt kunna använda ritningar och kartor, 
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 Skola C 
De mål inom matematik som eleverna ska ha uppnått i slutet av årskurs fem: 
 
Syftet med matematiken är att eleverna ska utveckla kunskaper som behövs för att fatta bra 
beslut i vardagslivet. Utbildningen syftar också till att utveckla elevernas intresse för 
matematik och möjligheter att upptäcka matematiska mönster, former och glädjen i att förstå 
och att lösa problem. Matematiken har nära samband med andra skolämnen. 
 
• Arbeta med och förstå de naturliga talen upp till 1 miljon. 
• Arbeta med enkla tal i bråkform och kunna talen i storleksordning (½, 1/3, 1/4, 1/5, 
1/10, 1/100) och kunna addera och subtrahera tal i bråkform. 
• Arbeta med tal i decimalform (ex 0,01) och förstå sambandet mellan bråkform och 
decimalform (ex 0,1=1/10). 
• Förstå talmönster (1, 2, 4, 8, 16). 
• Räkna med naturliga tal i huvudet. 
• Förstå och kunna använd de fyra räknesätten addition, subtraktion, multiplikation och 
division. 
• Kunna använda skriftliga räknemetoder: 
 
a) algoritmräkning addition     373 
   +1697 
 
b) algoritmräkning subtraktion  2045 
   -1289 
 
c) algoritmräkning multiplikation 2032 
    ·    6 
 
d) algoritmräkning division 6183 
                            3 
 
• Kunna använda miniräknare för de naturliga talen. 
• Bestämma obekanta tal i enkla former ex 2,0-x=1,7 
• Kunna känna igen och beskriva egenskaper av geometriska figurer som: 
Kvadrat   triangel       cirkel               och rektangel 
• Kunna förstå geometriska mönster (                           osv. ) 
• Kunna jämföra, uppskatta och mäta längder, areor, volymer, vinklar, massor och tider 
(analog, digital, tidsskillnad). 
• Kunna använda skalbegreppet på ritningar och kartor. 
•  
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 INTERVJUFRÅGOR 
 
1. Kan du berätta lite om din bakgrund? 
a) Ålder? 
b) Antal år i yrket? 
c) Utbildning? 
 
2. Hur läggs elevernas schema? 
a) Påverka schema? 
 
3. Hur ser din klasskonstellation ut? 
a) Klasstorlek? 
b) Elevsammansättning? (socialt, kulturellt, handikapp m.m.) 
 
4. Vilken klassindelning har ni här på skolan?  
a) Lärarskifte? 
b) Åldersintegrerat? 
c) Hur länge har du haft din klass? 
 
5. Hur kommunicerar ni lärare vid elevöverlämnanden? 
a) Klassöverskridande kommunikation?(skriftligt/muntligt, varje elev?)  
6. Vad tycker du om att undervisa i matematik? 
a) Lärarattityd? 
b) Påverkar eleverna? 
 
7. Hur samarbetar ni matematiklärare på skolan?  
a) Ämneskonferenser på skolan? 
b) Ämneskonferenser inom skolområdet? 
c) Stöd och samtal bland kollegiet? 
 
8. Finns det gemensamma mål för matematiken på skolan med konkreta 
strävansmål för varje årskurs? 
a) Hur har de utformats? 
b) Vilka årskurser täcker de? 
c) Hur detaljerade? 
d) Hur följs de upp? 
 
9. Hur ställer du dig till en individanpassad undervisning? 
a) En skola för alla? 
b) Finns det uppsatta mål för dem som ”faller utanför ramen” också eller är 
det olika från fall till fall? 
 
10. Hur arbetar du för att integrera alla elever i matematikundervisningen? 
a) Arbetssätt för att sträva efter en skola för alla? 
b) Anpassas undervisningen i sin helhet utifrån styrdokumenten? 
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 11. Lägger du som lärare upp dina egna mål för klassen och hur specifika är 
de i så fall? 
a) Chans till påverkan? 
b) Differentiering bland klasserna? 
c) Kan eleverna vara med och påverka dem? 
 
12. Vilket/vilka arbetssätt använder du i din matematikundervisning? 
a) Lärandeteori/-er? 
 
13. Hur mäter du elevernas kunskaper gentemot målen?  
a) Bedömning? (praktiskt/teoretiskt) 
 
14. Hur lägger du upp din undervisning? Varför? 
a) Påverka lektionsupplägg/metod? 
b) Varför använder du det läromedel som du gör? 
 
15. Finns det något som du vill ändra på i din undervisning? Varför? 
a) Önskvärda förändringar? 
 
16. Hur ser du på de faktorer som styr din planering? 
a) Önskvärda förändringar? 
17. Är det något du vill ändra på i de riktlinjer som du måste anpassa 
undervisningen efter? 
a) Önskvärda förändringar? 
 
18. Vem vänder du dig till om du behöver hjälp med något problem kring 
matematikundervisningen? 
a) Stöd från ledningen? 
b) Stöd från kollegor? 
 
19. Finns det något övrigt du vill ta upp som inte har blivit sagt? 
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